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Prefdcio

A acdo de prefaciar uma obra é sempre um momento de
tensdo, ao menos por duas razées. Primeiramente, porque cabe ao
prefaciador o cuidado em enunciar o conteludo tratado e segundo,
porque ele também faz certa defesa do livro. E assim que me senti ao
ser convidada para prefaciar o livro intitulado “Como desenvolver a
competéncia em informag¢do mediada por modelagem conceitual
tedrico-prdtica: por uma aprendizagem significativa e criativa na
educagdo”, de autoria das Professoras Gabriela Belmont de Farias,
docente do Curso de Biblioteconomia da Universidade Federal do
Ceard e Regina Celia Baptista Belluzzo, docente do Programa de Pds-
Graduacdo em Ciéncia da Informacdo, da Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp), cdmpus de Marilia. Trata-
se de uma obra cuidadosamente produzida como fruto do Doutorado
em Ciéncia da Informac&do no convénio do DINTER-UNESP/UFC.

E um livro cuja finalidade principal é servir como fonte de
pesquisa e estudos referentes as competéncias em informacgao e suas
praticas na chamada Sociedade da Aprendizagem. Logo, essa obra é
voltada, principalmente, para aqueles que tém interesse nessa
temadtica, e, particularmente, aos estudantes e profissionais das dreas
de Biblioteconomia, Ciéncia da Informacgao, Arquivologia, Educagao e
Museologia. Para tanto, as autoras discutem as varias facetas da
competéncia pautadas nas Teorias da Aprendizagem Significativa de
David Ausubel e na Aprendizagem por Competéncias de Philippe
Perrenoud e Antoni Zabala. Essas teorias, naturalmente, vém ao
encontro de Paulo Freire, em sua Pedagogia da Autonomia ao
defender que

A seguranga com que a autoridade docente se
move implica outra, a que se funda na sua
competéncia profissional. Nenhuma autoridade
docente se exerce ausente desta competéncia.
O professor que ndo leve a sério sua formacéo,
gue nao estude, que ndo se esforce para estar a
altura de sua tarefa ndo tem forga moral para
coordenar as atividades de sua classe. [...] A
incompeténcia profissional desqualifica a
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autoridade do professor (FREIRE?!, 1997, p.102-
103).

Gabriela e Regina tiveram a cautela de aliar, em perfeita
combinacdo, a teoria e a pratica da competéncia em informacao, de
modo a traduzir, o conteldo dessa obra em quatro capitulos
constituidos de uma introducdo na qual cenariam a obra tendo como
pano de fundo a Sociedade de Aprendizado, inclusive trazendo a tona
as Teorias da Aprendizagem Significativa de Ausubel (1968), em que
propde as trés condi¢cGes para a sua concretizagcdo, quais sejam:
conhecimento prévio, disposicdo de apreender e potencialidade
significativa do conteldo a ser estudado. Ainda neste capitulo, se
dedicam a aprendizagem por competéncias de Philippe Perrenoud
(1999), cuja base é pautada nas aptidoes e disposicdes em mobilizar
recursos cognitivos — saberes, capacidades, informacdes etc.—, com
vistas a solucdo de problemas. E, por fim, ainda se fundamentam em
Antoni Zabala e Laia Arnau (2010, p.49)? para discutir a aprendizagem
por competéncia mostrando que essa aprendizagem se fundamenta
nas relagdes construidas entre professores, alunos e contelddos. Em
outras palavras, “O termo competéncia representa a alternativa que
supera as dicotomias: memorizar e compreender; conhecimentos e
habilidades; teoria e pratica [...]” e, que a melhoria da competéncia
estd diretamente associada a capacidade reflexiva de sua aplicacdo e,
que seu alcance tornou condigdo sine qua non o conhecimento
tedrico.

As autoras incorporam também a Teoria do Processo de
Aprendizagem de Bessa (2008) em que discute as correntes Inatista,
Ambientalistas, Construtivista/Interacionista, Socio Interacionista e
Cognitivista.

No capitulo seguinte tratam com muita maestria sobre
“Competéncia em informagdo: desenvolvimento e inter-relagées com
o ensino superior”. Aqui as autoras fazem uma revisdao de literatura
trabalhando a evolugdo histdrico conceitual desse tipo de
competéncia, inclusive os organismos e autores que “puxaram” essas
discussGes. Ademais, apontam as principais ac¢Oes sobre
competéncias em informagao desenvolvidas no Brasil, bem como os
modelos e padrdes de competéncias em informacdo atualmente
existentes no mundo. Com respeito aos modelos fazem uma
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adaptacdo daquele que foi proposto por Uribe-Tirado (2011) que
analisa as bibliotecas do ponto de como elas percebem essas
competéncias, apontando quatro niveis a saber: aquelas que sdo
comprometidas, que estdo em crescimento, que estdo na fase inicial
e as que desconhecem as competéncias em informacgdo. Além desses
aspectos demonstram as inter-relagdes da competéncia em
informacgdo, aprendizagem por competéncia e criatividade. Na parte
dedicada a “A realidade e prelegées sobre competéncia em
informagdo: uma construgdo” as autoras dispensam atencdo especial
a teoria da construcdo social da realidade, de Peter Berger e Thomas
Luckmann (1985) na qual defendem que “a realidade é construida
socialmente” por isso é necessario “ocupar-se com o que os homens
“conhecem” como “realidade” em sua vida cotidiana, vida ndo
tedrica ou pré-tedrica (BERGER; LUCKMANN, 1985, p.29-30).
Igualmente se sustentam no pensamento de Norbert Elias para as
analises do processualismo ou reconfiguracionismo das
representacoes da realidade social, afinal ele nos diz que “[...] quanto
mais profundamente penetramos na riqueza de fatos particulares a
fim de descobrir a estrutura e regularidades do passado, mais
solidamente emerge um contexto firme de processos dentro dos
quais s3o reunidos os fatos dispersos” (ELIAS, 1993, p.263)3.

Todas essas teorias servem de base para a analise da
presenca da competéncia em informacdo nos documentos oficiais do
Ministério da Educacdo (MEC), da Organizacdo das Nacdes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Federacdo Brasileira
de AssociacGes de Bibliotecarios, Cientistas da Informacdo e
InstituicGes (FEBAB).

Por fim, apresentam a “Teoria e prdtica em competéncia em
informagdo mediada por modelagem conceitual pedagdgica”, na qual
apresentam duas etapas fundamentais. A primeira trata da
concepcdo e definicbes da “Modelagem conceitual pedagdgica de
desenvolvimento de competéncia em informag¢do” (MPDClInfo), que
se volta com mais profundidade para os objetivos da modelagem
visando:

a) reforcar a concepgdo da Competéncia em
Informacdo no ensino superior, tendo em vista a
melhoria continua;
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b) promover a reflexdo em torno das praticas de
desenvolvimento da Competéncia em
Informagao;

¢) disponibilizar um conjunto de metodologias e
instrumentos de apoio as praticas de
aprendizagem com base no desenvolvimento da
Competéncia em Informacgao; e

d) apoiar educadores ou entidades interessadas
em desenvolver instrumentos educacionais com
base no desenvolvimento da Competéncia em
Informacdo (FARIAS; BELLUZZO, 2015, p.132)%.

A segunda etapa é a “Elaboracdo, representacdo e descrigdo
da modelagem”. Essas duas etapas evidenciam que para a concepg¢ao
e concretizacdo desse modelo devem ser observados os contextos
sociocultural, humano, econémico e educacional. Além disso, faz-se
necessario a analise, o planejamento, a organizacdo e a avaliacao.

Por todas essas qualidades trazidas neste livro é que
afirmamos vivamente que essa obra trara contribui¢Ges significativas
para a compreensdo de muitos aspectos da competéncia em
informagdo em uma perspectiva tedrico-pratica, “esmiugando” assim
ndo apenas o significado de cada um dos tdpicos discutidos, mas
apontando também o caminho a seguir para a pragmatica, com
conhecimento de causa. Portanto, desejamos que todos aproveitem
ao maximo a leitura desse livro em suas aulas e outras atividades.
Entdo, parabéns as autoras pelo excelente trabalho e brindemos
vivamente as leituras dessa obra, "tim, tim"!

Fortaleza, outono brasileiro de 2015.
Virginia Bentes Pinto

NOTAS

LFREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra,
1997.

2ZABALA, A.; ARNAU, L. Como aprender e ensinar competéncias. Porto Alegre: Artmed, 2010. 197p.

3ELIAS, N. O processo civilizador: formagdo do estado e civilizagdo. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1993. v.2

“FARIAS, G. B.; BELLUZZO, R. C. B. Como desenvolver a competéncia em informagdo mediada por
modelagem conceitual tedrico-pratica: por uma aprendizagem significativa e criativa na educagdo.
Londrina: ABECIN, 2015. 173p.
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CAPITULO 1
A SOCIEDADE DA APRENDIZAGEM E O ENSINO DA
BIBLIOTECONOMIA: CENARIO E DESAFIOS

Ao adentrar, obrigatoriamente, no campo da aprendizagem é
preciso passar pelos tedricos e teorias da aprendizagem. As
abordagens aqui apresentadas estdo relacionadas as Teorias da
Aprendizagem Significativa de David Ausubel e a Aprendizagem por
Competéncias de Philippe Perrenoud e Antoni Zabala, pois o
interesse é compreender as contribuicGes de tais teorias para o
desenvolvimento da Competéncia em Informacdo (Colnfo)! no
ambito do ensino superior.

As reflexdes sobre as teorias ora mencionadas, e que serao
descritas ao longo deste capitulo, sdo indicadas sem a pretensdo de
esgotd-las. Desse modo, tém como fundamento o pressuposto de
que, ao planejar uma aula, os docentes precisam ter a preocupagdo
em como conduzir a disciplina sob sua responsabilidade, de maneira
a facilitar a compreensdo dos estudantes. Em decorréncia, para que
seja possivel desenvolver um plano de aula com efetividade, faz-se
necessario questionar: quais teorias podem ser aplicadas em sala de
aula? De que maneira tais principios podem auxiliar os docentes? De
gue modo deve ser promovida a aprendizagem? Entende-se que a

qualidade do ensino em sala de aula esta intimamente relacionada ao

1 A expressdo que se adota nesta obra em relagdo a ‘competéncia em informagéo’,
atende a recomendagdo da “Carta de Marilia”, documento resultante do Il
Seminario de Competéncia em Informagdo: cendrios e tendéncias, realizado em
setembro de 2014, na Universidade Estadual Paulista (Unesp), cdmpus de Marilia
(SP).
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conhecimento de referenciais tedricos que “[...] orientem o
planejamento, a implementacdo e a avaliacdo de prdaticas
educacionais” (OSTERMANN; CAVALCANTI, 2010, p.12).

E importante lembrar que, para cada teoria ou conjunto de
teorias, a aprendizagem é definida de uma maneira diferente e a
explicacdo sobre como esta ocorre também se diferencia. Portanto,
nao se deve validar uma teoria e negar a outra, ou seja, ndo se pode
confirmar que uma teoria esta certa e outra errada, pois o que ocorre
é que todas tém validade, “[...] pois langam um olhar sobre maneiras
especificas de aprender” (BESSA, 2008, p.9).

Os principios da aprendizagem estdo associados as teorias do
desenvolvimento humano, pois, por via deste é que se observa como
se desenvolve a aprendizagem com origem nos sentimentos e
percepg¢des das criangas, jovens e adultos. H4 um conjunto de teorias
criadas para explicar como ocorre o aprendizado ao longo do

desenvolvimento humano (Figural).

Figura 1: Teorias que explicam o processo de aprendizagem.

Inatistas Ambientalistas
E uma corrente teérica que E um conjunto de teorias que
preconiza que a aprendizagem levam em consideragio o meiono
estd relacionada 3 capacidade qual o individuo estd inserido. O
congénita do sujeitode biente se torna o grand
I PR

desempenhar as tarefas que r dvel pelog

p

Lhe sdo propostas. aprende.

Cognitivista
Interacionista / Construtivista Sociointeracionista E um conjunto de teoriasque se
E um conjunto de teorias que E um conjunto de teorias que baseia no processode
percebem a aprendizagem como explicam a aprendizagem a partir pensamento légico de modo a
um processo de inter-relagio das interagbes sociais realizadas organizar, classificar as novas
entre o sujeito e o objeto. pelosujeito que aprende. aquisigbes atribuindo-lhe
significado.

Fonte: Adaptada de Bessa —2008.
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Além dessas teorias, é necessdario refletir sobre outras
guestdes relevantes para entender o processo de ensino-
aprendizagem. E importante conhecer as praticas pedagdgicas e os
modelos didaticos, entre outros elementos. Dessa forma, fica mais
simples perceber que a aprendizagem é um processo coletivo que
envolve tanto as a¢des do educando quanto as do educador.

Ao viabilizar a aprendizagem dos alunos por meio de
qualguer uma das teorias da aprendizagem, é preciso compreender
seu emprego. Mais do que isso, é preciso saber o que se quer com a
aplicacao de certa teoria como suporte na sala de aula.

O ato de aprender ndo esta relacionado apenas na dimensao
subjetiva dos sujeitos envolvidos e estende-se além das habilidades
cognitivas, das relagGes estabelecidas entre docentes e alunos e,
consequentemente, o vinculo estabelecido em torno do ensino e da

aprendizagem. Assim, pode-se ressaltar que,

A partir desse principio geral, compreende-se a
pratica pedagdgica como ag¢do de um sujeito
consciente e ativo, ou seja, praticas singulares
gue organizam contextos educacionais que, por
sua vez, passam a constituir situa¢des sociais de
desenvolvimento, com a possibilidade de serem,
assim, vivenciadas como processos de
aprendizagem (COELHO, 2012, p.112).

As praticas pedagodgicas também dizem respeito a um
conjunto de conhecimentos pedagdgicos que envolvem dimensdes
além da didatica, ou seja, uma metodologia de a¢do que tem sua

formulagdo baseada em uma concepcdo filoséfica e numa teoria da
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aprendizagem que corresponda a tal filosofia (LIBANEO, 2013). Esta
articulacdo da Pedagogia com a concepcgao filoséfica da educacao
permite adentrar as varias praticas pedagdgicas e, por meio delas, é
possivel compreender melhor os caminhos percorridos pela
educacao.

Para Libaneo (2013), o método de ensino devera oferecer
elementos cognitivos para que os alunos aprendam a buscar
informacdo e analisa-la criticamente e dar a ela um significado
pessoal, fazendo com que o aluno possa assumir uma atitude de
transformacdo da realidade social. E indispensavel que o docente

domine um método, pois

[..] os métodos de ensino sdo os meios
adequados para realizagdo dos objetivos, os
quais ndo se realizam por si mesmo, sendo
necessaria uma atuagao do docente. Para que
tais objetivos sejam alcangados, torna-se
necessario que as a¢des dos educadores sejam
organizadas em sequéncia. Os procedimentos
de ensino devem incluir atividades que
possibilitem a ocorréncia da aprendizagem. Essa
atividade ndo é apenas fisica, mas, também,
interna, mental, emocional e social, porque a
aprendizagem é um processo que envolve a
participacdo total e global do individuo, em seus
aspectos fisicos, intelectuais e sociais (LIBANEO,
2013, p.165).

Dessa maneira, é preciso estreitar os objetivos, conteudos e
modos de organizacdo do ensino, para que de fato o método
contribua para uma boa compreensdo da parte do aluno, em

especial, ao se considerar que ele deve ser um agente social bom
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participe. E importante salientar que os principios da Colnfo
preconizam também as questdes que envolvam a cidadania e o
aprendizado ao longo da vida (CORREIA, 2002), o que confere a essa
area a relevancia de sua presencga nos cursos de graduacdo, a fim de
possibilitar aos estudantes um ensino mediante o uso de método que
possa criar as condi¢cdes de aprendizagem como “[...] um processo
que envolve a participacdo total e global do individuo, em seus
aspectos fisicos, intelectuais e sociais”, conforme mencionou Libaneo
(2013, p.165).

O ensino-aprendizagem é a denominacdo para um complexo
sistema de interacdes comportamentais do docente e aluno,
denominados de ensinar e de aprender. As expressées sdo dois
verbos que se referem ao fazer de um docente e ao que acontece

com o aluno como decorréncia desse fazer do docente. Portanto,

Ensinar define-se por obter aprendizagem do
aluno e ndo pela intengdo (ou objetivo) do
docente ou por uma descri¢gdo do que ele faz em
sala de aula. A relagdo entre o docente faz e a
efetiva aprendizagem do aluno é o que, mais
apropriadamente, pode ser chamado de ensinar.
Nesse sentido, ensinar é o nome da relagdo
entre o que um docente faz e a aprendizagem
de um aluno (KUBO; BOTOME, 2001, p.5).

O ensino s6 se efetiva com a ocorréncia de aprendizagem,
gue por sua vez, é evidenciada por mudanga de comportamento do
aluno e suas relagdes com o meio em que vive. O ensino-
aprendizagem estd intrinsecamente inserido na trajetéria de vida do

sujeito. Para Scoz, Tacca e Castanho (2012), o grande desafio no
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ensino-aprendizagem esta na superacdo de entraves postados a
frente dos processos de escolarizacdo, tais como: a elaboragdo de
curriculo, programas, atividade pedagdgica, métodos de ensino,
praticas pedagdgicas etc. Entre esses elementos busca-se detalhar a
atividade pedagdgica, métodos de ensino e as praticas pedagdgicas
por considera-los subsidios para a proposta de pesquisa aqui
estabelecida.

A atividade pedagodgica acha-se atrelada a atividade do
docente, na busca dos seguintes objetivos primordiais, segundo
Libaneo (2013), assegurar aos alunos o dominio dos conhecimentos
cientificos; criar condicdes e meios que proporcionem o
desenvolvimento da capacidade e habilidades intelectuais do aluno,
visando a sua autonomia na aprendizagem e independéncia de
pensamento; e orientar os alunos para ajuda-los a ter atitudes e
convicgbes que norteiem suas opg¢des diante dos problemas e
situagdes da vida real.

Os métodos sdo um conjunto de acdo, passos, condicdes
externas e procedimentos, que visa a estimular o ensino em funcdo
da aprendizagem dos alunos. As praticas pedagdgicas estdo
relacionadas a didatica (método de ensino), concepcao filosofica da
educacdo e teoria da aprendizagem adotada pela instituicdo de
ensino ou pelo docente (LIBANEO, 2013).

Ressalte-se que a educag¢do, de modo geral, tem entre suas
finalidades habilitar as pessoas a agirem de maneira que, de suas

acOes, decorram resultados definidos e significativos, para as demais
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gue compdem a comunidade onde vivem. Para concretizar um ensino

voltado para uma efetiva atuacdo das pessoas nas situacdes em que

vivenciardo, alcancando os principios que norteiam a educacao, é

necessario ter claro:

a)

b)

O que é necessario produzir como
resultado das ag¢bes dos atuais
aprendizes, guando estiverem
formados;

Com que aspectos da realidade os
aprendizes terdo de lidar, quando
estiverem formados, para produzir
esses resultados;

O que os aprendizes necessitardo estar
aptos a fazer para lidar com esses
aspectos da realidade de forma a
produzirem resultados que sejam
significativos para a prépria vida e para
os demais (KUBO; BOTOME, 2001,
p.14).

Em sintese, o ensino deve ser planejado a partir das

necessidades da realidade em que a pessoa se encontra, mas com o

foco na realidade futura na qual ele terd contato, para que haja

producdo e resultados de interesse para a sociedade. Kubo e Botomé

(2001) sugerem uma sequéncia de ac¢les para o planejamento e

desenvolvimento do ensino (Figura 2), tendo como ponto de partida

a necessidade da comunidade, onde a pessoa vai se inserir como

profissional ou ser humano.
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Figura 2: Etapas de comportamento de docentes para planejar e

realizar ensino.
ETAPAS 0 QUE E CONSIDERADO OU DECIDIDO
PONTO DE PARTIDA 0 que a comunidade necessita?

0 gue o profissional deve estar apto a fazer para...
0 que é necessdrio ensinar para o aluno ser capaz de fazer...

DISCUSSAO Quais:
- informactes existem?
- informacoes produzir?
- outras condigbes?

RESULTADO PROFISSIONAL “FORMADO"

Fonte: Kubo e Botomé — 2001 — p.15.

Verifica-se que, ao planejar o desenvolvimento de uma
disciplina, o docente deve partir do conhecimento da realidade em
que seus alunos se encontram e o conteldo que se exprime nos
livros devera ser usado como instrumento de contribuicGes tedricas
para refletir sobre essa realidade. Complementando essas etapas,
Kubo e Botomé (2001) propéem mais dez etapas (Quadro 1), para

viabilizar um ensino que atenda efetivamente a realidade social.

Quadro 1: Etapas de agoes dos docentes para planejar e realizar

ensino.
ETAPAS O QUE E CONSIDERADO OU DECIDIDO
Ponto de Com que situagdo o aprendiz necessitara lidar apds

partida “formado”?

O que devera resultar de suas a¢des quando...?
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Decisao O que devera estar apto a fazer para lidar com...?
E produzir?
O que precisara aprender para fazer...?

Pesquisa Que recursos e que repertorio ja existem?
Decisao Em que sequencias e partes é apropriado dividir e organizar o
conjunto?

Pesquisa e Que instrumentos, recursos, ambientes e procedimentos sdo
decisao necessarios para...?

Decisdao Realizacdo do ensino...

Resultado Profissional formado

Pesquisa Avalia¢do da eficacia do ensino

Fonte: Kubo e Botomé — 2001 - p.16-17.

Observa-se que o ensino-aprendizagem é complexo e ciclico,
além de se constituir por uma interagao do docente com os seus
alunos. Essa interagdo é composta por uma diversidade de
comportamentos, tanto do docente quanto do aluno. O ensino sé se
materializa por via da mudanga da intera¢gdo dos alunos com seus
respectivos meios em consequéncia do trabalho de um docente; “[...]
€ o que indica que houve aprendizagem produzida por um ensino”.
(KUBO; BOTOME, 2001, p.17).

O panorama educacional atual, em que o docente
universitario se encontra, esta envolvido com representacdes sociais
marcadas por complexa globalizacao, por uma onda de consumismo,
expressao de valores imediatos e externos, provavelmente
implicados com a constituicdo da realidade psicoldgica dos alunos
(PERES, 2012). Com seriedade, compromisso social, dedicacdo e

preparacao cientifica, muito do que foi perdido podera ser
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recuperado. A sala de aula deve ser considerada espaco
intersubjetivo, pois os alunos e docentes além de compartilharem o
espaco fisico, compartilham o conhecimento de forma coletiva.
Nessa perspectiva, é possivel considerar que o processo de ensino-
aprendizagem é substancialmente subjetivo.

A partir das abordagens tedricas indicadas anteriormente, a
escolha recaiu na busca pela maior compreensao daquelas que foram
consideradas referenciais de importancia - a aprendizagem

significativa e a aprendizagem por competéncia.

1.1 Aprendizagem Significativa

As ideias do psicodlogo cognitivista David Ausubel, tiveram
inicio em 1960 e “encontram-se entre as primeiras propostas
psicoeducativas que tentam explicar a aprendizagem escolar e o
ensino a partir de um marco distante dos principios condutistas”
(PELIZZARI, 2002, p.38). Ausubel propbe-se a estudar o ato da
formacdo de significados ao nivel da consciéncia, ou seja, da cognicado

— fend6meno mediante o qual o mundo de significados tem origem na:

Psicologia cognitivista preocupa-se com o
processo da compreensdo, transformacao,
armazenamento e uso da informagdo envolvida
na cognicdo, e tem como objetivo identificar os
padrdes estruturados dessa transformacdo. E
uma teoria particular, cuja assergao central é a
de que ver, ouvir, cheirar etc., assim como
lembrar, sdo atos de construgdo que podem
fazer maior ou menor uso dos estimulos
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externos, dependendo da circunstancia, isto é,
das condi¢bes pessoais de quem realiza o
processo (MOREIRA; MASINI, 2001, p.13).

Para Ausubel (1968) a aprendizagem significa organizacao e
integracdo do material na estrutura cognitiva, entendida como “[...]
conteudo total de ideias de um certo individuo e sua organizacdo; ou
conteldo e organizacdo de suas ideias em uma area particular de
conhecimento” (AUSUBEL, 1968, p.37-38). A Teoria de Ausubel
também tem raiz na Psicologia Educacional, que ele define como

[...] uma ciéncia aplicada que tem um valor
social, interessada ndo em leis gerais da
aprendizagem em si mesmas, mas em
propriedades de aprendizagem, que possam ser
relacionadas a meios eficazes de

deliberadamente levar a mudangas na estrutura
cognitiva (AUSUBEL, 1968, p.8).

Sua teoria enfoca a aprendizagem cognitiva resultante do
armazenamento organizado de informag¢bes na mente do ser que
aprende. Na aprendizagem, entretanto, é imprescindivel considerar o
contexto social, cultural e econdbmico em que o aluno esta inserido,
criando condi¢des que possibilitem a aprendizagem significativa,
porque

a) Lida com pessoas num contexto social,
respeitando seus significados, e ndo com
leis abstratas gerais de aprendizagem;

b) D4 condicbes para que as pessoas
participem ativamente de seu processo de
aprendizagem e colaborem de forma
consciente para as necessidades sociais que
passam a perceber (MOREIRA; MASINI,
2001, p.94).
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Ao contrdrio da aprendizagem mecanica ou repetitiva, que
nada mais é do que a aquisicdo de informa¢cGes com pouca ou
nenhuma associacdo a conceitos relevantes na estrutura cognitiva, a
qual as atribuicdes e associa¢des de significados sdo incorporadas
arbitrariamente na estrutura cognitiva, a aprendizagem significativa
traz uma abordagem em que a pessoa que aprende é o adquirente de
novas estruturas de conhecimento pela incorporacdo de novos
contetdos com suporte na relacdo com seu conhecimento prévio
(PELIZZARI, 2002).

Na perspectiva de Ausubel (1968), ha trés condi¢Ges para
haver aprendizagem significativa: a primeira esta relacionada ao
conhecimento prévio, a segunda a disposicao de apreender, por
parte do aluno; a terceira vincula-se a potencialidade significativa do

conteuldo a ser estudado. Assim,

[...] as proposices de Ausubel partem da
consideragdao de que os individuos apresentam
uma organizagdo cognitiva interna baseada em
conhecimentos de carater conceitual, sendo que
a sua complexidade depende muito mais das
relagdes que esses conceitos estabelecem em si
que do numero de conceitos presentes.
Entende-se que essas relagGes tém um carater
hierarquico, de maneira que a estrutura
cognitiva é compreendida, fundamentalmente,
como uma rede de conceitos organizados de
modo hierarquico de acordo com o grau de
abstracdo e de generalizacdo (PELIZZARI et al.
2002, p.38).

A aprendizagem significativa tem sua dimensdo na estrutura

de aprendizagem por descoberta, ou seja, essa dimensdo estd
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relacionada a maneira como os conteldos s3o recebidos pelo aluno.
Esses conteldos deverdo ser administrados de modo que ndo haja
um formato final ou acabado, pois, o aluno, antes de assimila-los,
devera articular em sua estrutura cognitiva o conteudo
preestabelecido com o novo de maneira substancial, possibilitando
encontrar novos caminhos para resolucdo de problemas. As
vantagens da aprendizagem significativa sdo essencialmente trés,

sendo elas:

Em primeiro lugar, o conhecimento que se
adquire de maneira significativa é retido e
lembrado por mais tempo. Em segundo,
aumenta a capacidade de aprender outros
conteudos de uma maneira mais facil, mesmo se
a informagdo original for esquecida. E, em
terceiro, uma vez esquecida, facilita a
aprendizagem seguinte — a “reaprendizagem”,
para dizer de outra maneira (PELIZZARI et al.,
2002, p.39-40).

As vantagens citadas sdo intrinsecas ao processo central da
aprendizagem significativa contribuindo, a interagdo da estrutura
cognitiva prévia do aluno com o conteudo de estudo. Essa interagdo
refere-se a um processo de modificacdo mutua, tanto da estrutura
cognitiva inicial quanto do conteldo que é preciso aprender, ou seja,
o aluno permanece constantemente na aprendizagem. Esses
principios também norteiam o desenvolvimento da Colnfo
(BELLUZZO, 2007), uma vez que esta Ultima envolve o
reconhecimento de uma necessidade de informacdo, o acesso e uso

dessa informacdao de forma inteligente, comparando-a com o
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conhecimento prévio e procurando a elaboracdo de um
conhecimento, no qual a modificacdo da estrutura cognitiva é fator
primordial para uma aprendizagem efetiva e para os resultados
esperados.

Na concepgao de Ausubel (1968), o problema da
aprendizagem consiste na aquisicdo de um corpo organizado de
conhecimentos e na estabilidade de ideias inter-relacionadas,
constitutiva da estrutura desse conhecimento.

Com o intuito de reparar o problema citado anteriormente, o
autor estabelece, ainda, a ideia de que uma aprendizagem
significativa ocorre quando uma nova informag¢do interage com a
composicdo de conhecimento especifico (estrutura de conhecimento
especifico é definida por Ausubel como subsuncgora), existente na
estrutura cognitiva da pessoa. Para Ausubel, a estrutura cognitiva é
formada por uma hierarquia de conceitos (subsungores), que sdo
abstracbes da experiéncia humana. “A aprendizagem sé é
significativa se o conteudo descoberto relacionar-se a conceitos
subsuncores relevantes ja existentes na estrutura cognitiva”
(MOREIRA; MASINI, 2001, p.19).

Os elementos subsuncores sdo facilitadores do ato de
aprender. Sdo elementos representados pelo conhecimento prévio e
por conceitos anteriormente formulados pelo aprendiz. Também,
podem ser considerados como elementos subsungores aqueles
utilizados pelo docente para auxiliar na organiza¢cdo do conhecimento

a ser constituido pelo aluno. Nesse sentido, os materiais, explana¢des
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introdutdrias e toda a gama de atividades voltadas para a elaboracao
de uma ideia inicial sobre algum conteddo podem ser considerados
elementos subsuncor, contanto que atuem, de fato, como
facilitadores da aprendizagem (BESSA, 2008).

Outro elemento recomendado por Ausubel s3o os
organizadores prévios, que servem de ancora para a hova
aprendizagem e levam ao desenvolvimento de conceitos subsuncores
que facilitam a aprendizagem subsequente. Os organizadores prévios
sdo materiais introdutérios mostrados antes do prdprio material a ser
aprendido. Eles servem de ponte entre o que o aprendiz ja sabe e o
gue ele deve saber. “Os organizadores prévios sao Uteis para facilitar
a aprendizagem, na medida em que funcionam como ‘pontes
cognitivas” (MOREIRA; MASINI, 2001, p.21). Isto porque, para esses
autores, os organizadores permitem promover uma moldura
ideacional para incorporagao e reten¢do do material.

Os organizadores podem ser: explicativos, comparativos e
especificos. A fungcdo do organizador explicativo é promover
subsuncgores relevantes aproximados ao material a ser aprendido ao
passo que, o organizador comparativo é usado para integrar novas
ideias com os conceitos basicamente similares da estrutura cognitiva.
Por outro lado, os organizadores especificos tém a fungdo de permitir
a efetivacdo de aproveitamento das caracteristicas de um subsuncgor
introdutério com os conceitos subsuncgores ja existentes na estrutura
cognitiva. As vantagens deste Ultimo organizador sao:

a) lIdentificar o conteido relevante na
estrutura cognitiva e explicar a relevancia
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desse conteldo para a aprendizagem do
novo material;

b) Dar uma visdo geral do material em um
nivel mais alto de abstragdo, salientando as
relagdes importantes;

c) Prover elementos organizacionais
inclusivos, que levem em consideragdo mais
eficientemente e ponham em melhor
destaque o conteudo especifico do novo
material (MOREIRA; MASINI, 2001, p.22).

Observa-se que a proposta de David Ausubel em relacdo aos
organizadores é uma estratégia de preparacao da estrutura cognitiva,
a fim de facilitar a aprendizagem significativa. O autor sugere alguns
métodos para o desenvolvimento da aprendizagem significativa,
como a solucdo de problemas, diferenciacdo de ideias relacionadas
aos conceitos subsungores aprendidos e atividades de aprendizagens
sequenciais dependentes uma da outra, que n3do podem ser
executadas sem um perfeito dominio da precedente.

Para tornar clara a aprendizagem significativa, segundo
Ausubel (1968), se faz necessario compreender assimilagdo e
assimilacdo obliteradora. A assimilagdo é um fendmeno ocorrente
guando um conceito ou proposicdo é assimilado sob uma ideia ou
conceito mais inclusivo, em curso na estrutura cognitiva. A
assimilacdo obliteradora é considerada pelo autor o segundo estégio
de subsuncdo, ou seja, quando o novo conceito se torna menos
dissocidvel dos subsuncores até que ndo estejam disponiveis como

entidades individuais.

As vantagens da assimilacdo obliteradora para a
funcdo cognitiva ocorrem a custa de perda de
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diferenciagdo do conjunto de ideias detalhadas
e de informagdes especificas que constitui o
corpo de conhecimentos. O principal problema
na aquisicdio do contelddo de uma disciplina
académica é neutralizar o processo inevitavel de
assimilagdo obliteradora que caracteriza toda
aprendizagem significativa (MOREIRA; MASINI,
2001, p.28).

Para que a aprendizagem de significados tenha o objetivo de
contribuir para a aquisicdo de uma estrutura cognitiva
adequadamente organizada, entretanto, é necessario criar recursos
que facilitem baixar o nivel de assimilacdo obliteradora e tornar mais
ativa a aquisicdo de significados.

Na aprendizagem significativa, além da elaboracdo dos
conceitos subsuncores é também possivel uma ocorréncia de
interacGes desses conceitos elaborados e sua diferenciacdo em
decorréncia de sucessivas interagdes. Na proposicao de Ausubel
(1968), o principio da diferenciagdo progressiva deve ser levado em
conta ao se programar o conteudo, estruturando-o de modo que as
ideias gerais e inclusivas da disciplina devem ser expressas no inicio,
para, somente entdo, ser progressivamente diferenciadas em termos
de detalhe e especificidade. Também hd que ser considerada a
reconciliacdo integrativa na programacdo de conteudo, explorando
as relagdes entre proposi¢des e conceitos, chamando a atencao para
diferencas e similaridades importantes e reconciliar inconsisténcias
reais ou aparentes.

Ausubel (1968) sustenta a ideia de que cada disciplina

académica tem uma estrutura articulada e hierarquicamente
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organizada de conceitos, o que constitui o sistema de informacdes
dessa disciplina.

Para planejar instrumentos que facilitem a aprendizagem
significativa é indispensavel uma compreensdao de dois aspectos: o
primeiro é a organiza¢do e integracdo dos conceitos e proposices
unificadores de uma dada disciplina, além da coordenacdo e
integracdo do assunto em varios niveis; o segundo elemento esta
relacionado aos principios programdticos adequados a ordenacdo da
sequéncia do assunto, “[...] partindo do estabelecimento de sua
organizacdo e légica interna e, sucessivamente, planejando a
montagem de exercicios praticos” (MOREIRA; MASINI, 2001, p.48).

A programacao do conteudo que facilite a aprendizagem
significativa segue quatro principios estabelecidos por Ausubel
(1968), sendo eles: diferenciacdo progressiva, reconciliagdo
integrativa, organizagao sequencial e consolidagdo. Os dois primeiros
ja foram abordados. A organizagdo sequencial estd relacionada a
disposicdo da sequéncia das ideias-ancora da disciplina, enquanto a
consolidagcdo esta relacionada a perpetuacdo do que estd sendo
estudado, assegurando a continuidade do material de ensino e
sucesso na aprendizagem. A Figura 3 elucida o modelo instituido pela

teoria de Ausubel.
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Figura 3: Modelo de ensino para o desenvolvimento de
aprendizagem significativa.

Diferenciagio Enfaseem
Conceitos Conceitos Progressiva: ordem [ Mestria
Gerais ‘ A d d consolid:
- inclusividade ! )

Crescimento
=] 2 cognitivoe
§ . 3 ' 3 . v afetivo
z Hierarquias do aluno
: Identificacio conceituais Organizagdo
Q de > relagdes entre > sequencial — Ensino
< conceitos conceitos—um do contetddo l
= | mapa conceitual -

K X ‘ ) .
= 1 1 Avaliagio
do
programa
Reconciliagdo
Conceitos Integrativa: Estratégicas
Especificos ! Exemplos “subindo e \ institucionais

descendo”

PROGRAMA DO CONTEUDO

Fonte: Moreira e Masini — 2001 - p.49.

Este modelo prioriza a identificacdo dos conceitos e as
relacbes hierarquicas entre eles, sequenciando o conteddo em
ordem descendente, tirando vantagem das dependéncias sequenciais
naturais entre os tépicos, com énfase no conhecimento preexistente
do aluno e o uso de organizadores como pontes cognitivistas. Implica
organizar e integrar os conceitos e proposi¢des da disciplina,
programando o conteudo de forma légica e conectado a um
encadeamento de ag¢bes que desenvolva assimilagdo do novo
conhecimento ao preexistente por via de exercicios praticos.
Tornando visivel o encadeamento das ideias-ancora da disciplina e
consolidando o estudo e assegurando a continuidade do ensino-
aprendizagem. Recomenda-se sua aplicacdo na graduacao,
considerando-se que esse modelo potencializa a capacidade de
aprender e pensar do aluno, permitindo ser mais critico em relagdo

ao seu desempenho perante a sociedade.
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Observa-se que a teoria de aprendizagem significativa é
extensa e complexa e tem como base “[...] a questdo da significacdo
do mundo por meio da organizacdo dos conhecimentos em
esquemas cognitivos” (BESSA, 2008, p.136).

A compreensdo das contribui¢cGes dos processos de aquisicdo
de conhecimento e fixacdo de conteudos trazidos da Teoria de David
Ausubel, possibilita praticas em sala de aula e intervengbes que
auxiliem a facilitagdo da aprendizagem de forma significativa, para
gue os alunos ganhem autonomia na aprendizagem dos proprios
conceitos e seus caminhos. Para tanto, é necessario determinar a
estrutura conceitual e proposicional da matéria; identificar os
elementos subsuncores necessarios para aprender significativamente
um conteldo; diagnosticar os subsungores disponiveis na estrutura
cognitiva do aluno; e ensinar utilizando recursos e principios que
conduzem os estudantes a uma aprendizagem significativa
(AUSUBEL, 2000).

Com efeito, pode-se perceber que o docente, ao desenvolver
um conteuldo tedrico-pratico, deve organizar recursos que venham
agregar informag¢do ao conhecimento preexistente do aluno,

requisitos pertinentes aos principios da Colnfo.

1.2 Aprendizagem por Competéncia

A origem histérica acerca do termo competéncia remonta ao

final da |Idade Meédia, quando essa expressdo pertencia
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essencialmente a area juridica. Assim, competéncia era a capacidade
atribuida a alguém ou a uma instituicdo para apreciar e julgar certas
guestdes. Por extensdo, o termo veio a designar o reconhecimento
social sobre a capacidade de alguém se pronunciar a respeito de um
assunto especifico. Ao correr do tempo, passou a ser utilizado de
modo mais genérico, principalmente na linguagem das organizagdes,
para qualificar a pessoa capaz de realizar determinada atividade
produtiva com efetividade. Considera-se, porém, que as definicGes, a
propdsito da no¢do de competéncia, podem representar perspectivas
tedricas divergentes, por se tratar de um conceito muito requisitado
e discutido (BELLUZZO, 2007).

No Século XIX a darea educacional comegou a utilizar o
vocadbulo competéncia no sistema escolar, inicialmente nos estudos
de formacgdo profissional. A literatura da drea de Educagdo revela
que, inicialmente, houve dificuldade de assimilacdo das palavras
competéncia como elemento norteador da educagdo. Essa
resisténcia, na perspectiva de Zabala e Arnau (2010), estd
intrinsecamente ligada a pressdo do saber tedrico-académico e as
ideias err6bneas sobre a aprendizagem. Em outras palavras, a
Educacgdo, por muito tempo estabeleceu como objeto de ensino o
conteldo e ndo os procedimentos, as habilidades, as estratégias, as
atitudes e os valores como elementos a serem desenvolvidos durante

a formacdo. Na intelec¢do de Zabala e Arnau (2010, p.17),
O uso do termo competéncia é uma

consequéncia da necessidade de superar um
ensino que, na maioria dos casos, reduziu-se a
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uma aprendizagem cujo método consiste em
memorizacdo, isto &, decorar conhecimento,
fato que acarrete na dificuldade para que os
conhecimentos possam ser aplicados na vida
real.

Ha multiplos significados para o termo competéncia. Sera
adotado o conceito de Perrenoud (1999, p.7) que constitui “[...] uma
capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacao,
apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”. Ao adotar
esse conceito, percebe-se que as agdes competentes ultrapassam o
saber técnico/cientifico, requerendo dela mobilizagido de um
conjunto de recursos cognitivos requeridos por saberes vivenciados.

Assim:

As potencialidades do sujeito sé se transformam
em competéncias efetivas por meio de
aprendizados que nao intervém
espontaneamente, por exemplo, junto com a
maturacdo do sistema nervoso, e que também
ndo se realizam da mesma maneira em cada
individuo (PERRENOUD, 1999, p.20).

O desenvolvimento de competéncia por meio de ensino é
motivado por trés fatores, o primeiro dos quais relacionados as
mudangas na propria estrutura dos conteddos ministrados na
universidade. Em segundo lugar, estd a pressdao social sobre a
necessidade de funcionalidade das aprendizagens, forcando a
introducdo das competéncias. Por ultimo, encontra-se a fungdo
social do ensino, pois este elemento agrupa as necessidades da
sociedade ao sistema educacional (ZABALA; ARNAU, 2010). Verifica-

se que a unidade de ideias sobre a competéncia se mostra como
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alternativa a modelos formativos insuficientes para responder as
necessidades laborais e aos problemas que a vida expressa, havendo
a necessidade de que se torne um conceito que auxilie a melhorar o
ensino-aprendizagem e o préprio sistema educacional.

O foco do ensino por competéncia estd em transformar a
informacdo ministrada em sala de aula em conhecimento a resolucdo
de situagGes ou problemas reais. Observa-se, pois, a articulacdo
conhecimentos-competéncias, “[...] sendo que os primeiros sdo
indispensaveis para a inteligibilidade das observacGes e para a
construcdo de hipdteses” (PERRENOUD, 1999, p.22). Para tanto, é
necessdaria uma dinamica de aula muito diferente do modelo
tradicional de ensino, de carater transmissivo, exigindo uma
mudang¢a na qual os conteudos tradicionais de cardter académico
levem em consideragdo a “[...] necessidade de formacdo
profissionalizante; e a decisdo de um ensino orientado a formagao
integral das pessoas” (ZABALA; ARNAU, 2010, p.23).

A formacdo integral conduz um grau de compreensao que as
acoes realizadas por ela estao pautadas em um conhecimento e em
um dominio de procedimentos. Essa concepgdo parte do principio de
gue as competéncias didatico-pedagdgicas devem abarcar o ambito
social, interpessoal, pessoal e profissional. Conforme Zabala e Arnau
(2010) sdo quatro as dimensGes fundamentais para o
desenvolvimento da competéncia na educacdo: a dimensao social,
que possibilita o individuo competente participar ativamente na

transformacgdo da sociedade, ou seja, compreendé-la, valoriza-la e
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nela intervir de maneira critica e também responsdavel, com vistas a
gue seja cada vez mais justa, solidaria e democrdtica; a dimensao
interpessoal estd relacionada a competéncia de se relacionar, se
comunicar e viver positivamente com seus iguais, cooperando e
participando em todas as atividades humanas desde a compreensao,
a tolerancia e a solidariedade; a dimensao pessoal estd pautada na
critica, autonomia, cooperacao, criatividade e liberdade, por meio do
conhecimento e da compreensdo de si, da sociedade e da natureza;
e, por fim, mas ndo menos importante, estd a dimensao profissional
estd relacionada ao exercicio de uma tarefa profissional adequada as
suas capacidades, com suporte dos conhecimentos e das habilidades
especificas da profissao, de forma responsavel, flexivel e rigorosa, o
que lhe permite satisfazer as motivagdes e expectativas de
desenvolvimento profissional e pessoal.

O desenvolvimento dessas dimensdes envolve uma
organizagao curricular completamente diferente do que estd
estabelecido no ensino superior, abrange também uma mudanca
substancial nos métodos de ensino-aprendizagem, pois o ensino
devera se concentrar sobre os alunos que procuram situagdes de
aprendizagem contextualizada, complexa, focada no
desenvolvimento da capacidade de implementagao e resolugdao de

problemas reais, tanto quanto possivel. Nessa perspectiva:
O conteudo disciplinar serd a condugdo para a
criacdo de diferentes estratégias de ensino e

aprendizagem que atingem a integracdo do
conhecimento tedrico, ou seja, o qué, o como
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(conhecimento  processual) e por que
(conhecimento condicional, contextualizada)
(FERNANDEZ MARCH, 2006, p.41).

Desse modo, pode-se dizer que a introdu¢do da competéncia
como filosofia do ensino superior nos leva a uma revisdao do conceito
de ensino-aprendizagem. O ensino é mais do que mera transmissdo
de informagdo. A competéncia ndo é transmitida. Aprender nao é
apenas acumular conhecimentos e sim adquirir conhecimento,
compreendé-lo e utiliza-lo de forma adequada.

Além dessas dimensdes, é necessario realizar uma analise de
guais sdo os componentes, ou seja, habilidades, atitudes e
conhecimentos (DURAND, 2000). E preciso dominar, exercer e
conhecer, para a pessoa ser capaz de agir de modo competente,
adentrando ao planejamento educacional que corresponde aos
conteudos de aprendizagem; que por sua vez, estdo relacionados as
competéncias especificas as quais deverdo incluir os conteudos
conceituais que ativam as capacidades intelectuais para operar
simbolos, referentes a elaboragdo de imagens, ideias e
representacdes a fim de organizar as realidades. Vivenciando, com
efeito, os conteldos procedimentais referem-se a fazer com que os
alunos providenciem instrumentos para analisar, por si mesmos, 0s
resultados que obtém e os processos acionados para atingir as metas
propostas. Os conteldos atitudinais referem-se a formacdo de
comportamentos e valores a informagdo recebida, visando a

intervencdo do aluno em sua realidade:
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Uma competéncia pressupde a existéncia de
recursos mobilizaveis, mas ndo se confunde com
eles, pois acrescentam-se aos mesmos ao
assumir sua postura em sinergia com vistas a
uma acdo eficaz em determinada situagdo
complexa (PERRENOUD, 1999, p.28).

A aprendizagem por competéncia diverge da aprendizagem
mecanica porque implica mobilizar o maior grau de relevancia e
funcionalidade possivel, articulando tanto a prépria competéncia
guanto os componentes procedimentais, atitudinais e conceituais.
Nessa perspectiva, a aprendizagem proposta por esta abordagem é
caracterizada por ser um procedimento construtivo, ativo,
contextual, social e reflexivo, articulando-se perfeitamente a
abordagem da aprendizagem significativa. Estas produzem sentido,
com base no que é conhecido, “[...] tarefas ativas e reais, serdo as
garantias de uma aprendizagem duradoura” (FERNANDEZ MARCH,
2006, p.41).

Nessa abordagem, o protagonista da aprendizagem é o
aluno. O papel do docente é o de apoiar, orientar, avaliar, ajudar o
aluno, conforme necessdrio. O docente proporciona licdes ao aluno
para atingir a autonomia e independéncia na sua aprendizagem. A
tarefa fundamental do docente, segundo Fernandez March (2006), é
ensinar o aluno a aprender a aprender, ajudar os estudantes na
criacdo de estruturas cognitivas ou modelos mentais que permitem
ao aluno gerenciar as informacdes filtrar, codificar, categorizar,
avaliar, compreender e utilizar de forma adequada. Em suma, ela

remete a — aprendizagem significativa — que, surge da concepc¢ao de
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gue tudo o que se aprende ndo se integra do mesmo modo as
estruturas do conhecimento. E uma aprendizagem na qual é
permitido ir além da memorizacdo, pois possibilita a aplicacdo do
conhecimento adquirido em contextos diferenciados. Esta acdo
implica mobilizar variados recursos constituidos por esquemas
conceituais, procedimentais e atitudinais. As caracteristicas da “[...]
aprendizagem das competéncias estdo diretamente relacionadas as
condi¢gdes que devem ocorrer para que as aprendizagens sejam o
mais significativo e funcional possivel” (ZABALA; ARNAU, 2010, p.95).

Verifica-se a necessidade de compreender que a
aprendizagem por competéncias conduz a critérios gerais em que os
conceitos de funcionalidade e relevancia, sdo essenciais a
estruturacdo das competéncias. As caracteristicas bdsicas estdo
divididas em quatro tipologias. Essas aprendizagens dos fatos sdo
definidas como conteudo de aprendizagem singular, de carater
descritivo e concreto; aprendizagem dos conceitos sdo conteudos de
aprendizagem de carater abstrato, os quais exigem a compreensao;
aprendizagem dos procedimentos é um conjunto de acGes ordenadas
e finalizadas, ou seja, dirigidas a obtenc¢do de um objetivo; por fim, a
aprendizagem das atitudes que englobam valores, comportamentos
€ normas.

Além dessas caracteristicas, deve-se entender a importancia
do nucleo procedimental, pois ele é a chave na aprendizagem por
competéncias, uma vez que corresponde as habilidades que devem

se desdobrar nas primeiras fases de aplicagdo de uma competéncia e,
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de modo concreto, na aplicacdo contextualizada do esquema de

atuacdao, conforme a

procedimentos:

A aprendizagem

sequéncia de aprendizagem para os

. Interpretagdo/compreensdo da  situacdo-

objeto de estudo em toda sua complexidade.

. Identificagdo dos problemas ou das questdes
que permitirdo o enfrentamento de uma
situacdo ou acdo eficiente diante da mesma.

. Identificacdo da informacdo relevante para a

resolucdo das questdes propostas.

. Revisdo dos esquemas de atuagdo aprendidos
que podem responder a cada uma das
questdes ou problemas propostos.

. Andlise da informacdo disponivel em funcdo

de cada um dos esquemas.

. Valorizagdo das variaveis reais e sua

incidéncia nos esquemas  aprendidos
(ZABALA; ARNAU, 2010, p.103-104).

por competéncia requer metodologias

consistentes para responder as situagdes, conflitos e problemas da

realidade social, econémica e cultural das pessoas, levando-as a

exercicios de progressiva dificuldade e ajudas contingentes,

conforme as caracteristicas que cada pessoa expressa. Como ensina

Perrenoud (1999), também é preciso atentar para o fato de que a

competéncia consiste mais em detectar as afinidades mostradas a

primeira vista, pois permitem mobilizar um funcionamento cognitivo

de transferéncia, que

[...] pertence tanto a ordem da repeticdo como a
ordem da criatividade, pois a competéncia, ao
mesmo tempo em que mobiliza a lembrancga das
experiéncias passadas, livra-se delas para sair da
repeticdo, para inventar solugdes parcialmente
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originais, que respondem, na medida do
possivel, a singularidade da situagdo presente
(PERRENOUD, 1999, p.31).

O estimulo para a criatividade pautada pela competéncia
pode estar relacionado ao tipo de metodologia de que o docente
utiliza em sala de aula. Como ensina Fernandez March (2006) ha
diversas metodologias, entretanto sdo as mais indicadas para a
formacdo de competéncia: aprendizagem cooperativa, orientada a
projetos, baseada em problemas, semindrio, estudo de casos e
simulacdo de jogos.

A aprendizagem por competéncia demanda atencdo aos
critérios de relevancia, complexidade da situacdo, cardter
procedimental e funcionalidade (ZABALA; ARNAU, 2010). A relevancia
estd relacionada ao conhecimento prévio que a pessoa tem em
relacdo aos novos conteldos de aprendizagem; a complexidade
refere-se a capacidade de o ser humano reconhecer e aplicar
corretamente os instrumentos conceituais, as técnicas, e quais
atitudes serdo necessarias para a eficiéncia em situagdes complexas;
o carater procedimental estd relacionado ao processo no qual sdo
necessarias habilidades prévias de interpretacdo/compreensdo do
objeto estudado e de sua complexidade. A funcionalidade refere-se a
atuacao eficiente nas situagdes do cotidiano.

Em virtude da complexidade das situagGes do dia a dia,
percebe-se que as estratégias metodoldgicas devem ter um enfoque

globalizador que permita o desenvolvimento das competéncias.
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[...] a resposta as necessidades educacionais
passa pelo dominio de multiplas estratégias
metodoldgicas, entre elas a propria exposicao
docente, a qual deve ser aplicada, de forma
flexivel e ndo arbitraria, segundo as
caracteristicas dos conteudos em fung¢do dos
objetivos  previstos para eles, e das
caracteristicas dos alunos (ZABALA; ARNAU,
2010, p.144).

Com vistas ao estabelecimento de caracteristicas que devem
ter as estratégias metodoldgicas para o ensino-aprendizagem das
competéncias, Zabala e Arnau (2010) estabelecem quatro critérios: a)
aprendizagem significativa; b) estabelecer a complexidade da
competéncia e da atuacdo competente; c) estabelecer o carater
procedimental de atuagcdo competente; e d) identificar os
componentes das competéncias. Ao se levar estes critérios em
consideragdo na aprendizagem para a formagdo bdsica do
bibliotecdrio, o resultado é de um ensino no qual o docente devera
utilizar uma metodologia variada que agrupe e articule teoria e
pratica; relagbes e situagbes comunicativas que permitam identificar
os reais papéis de alunos e docentes; formas de agrupamento social
da aula; uma maneira de distribuir o espago e o tempo; um sistema
de organiza¢do dos conteldos; um uso de materiais circulares, bem
como um procedimento para a avaliagdo (ZABALA; ARNAU, 2010). A

Figura 4 representa o que foi descrito neste paragrafo.
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Figura 4: Relagdo entre finalidades, concepg¢do de aprendizagem e
varidveis metodoldgicas.

Finalidade do Sequéncia didatica

ensino
Relagbes interativas

Organizacdo social da aula

Formagdo de
competéncia

Diversidade de

construcao - .
§ Materiais curriculares

Organizacdo de conteldos
Como se

aprende

Avaliagdo

Fonte: Zabala e Arnau - 2010 - p.147.

A Figura 4 demonstra, portanto, que o ensino-aprendizagem
por competéncias requer maneiras de encadear e articular as
variadas atividades ao longo de uma unidade didatica. Esse
encadeamento deve estabelecer e compartilhar os objetivos que
precisam ser alcancados, desenvolver atividades situadas com a
realidade do objeto de estudo, identificar as questOes que se
mostram, estabelecer um esquema de atuagdo feitos por expressao
exata, revisdo do conhecimento disponivel para planejar sua
aprendizagem e aplicacdo do esquema de atuacdo em situagdes
reais, e que estes possam ser usados em diversas realidades, tantas

vezes quantas necessarias.
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A metodologia para a aprendizagem por competéncias deve
privilegiar uma organizacdo social da aula nas quais coexistam: o
grande grupo, as equipes heterogéneas fixas, as equipes homogéneas
ou heterogéneas flexiveis e o trabalho individual, além de organizar
os contetdos em modelos globais ou integradores. Existem diversos
métodos que podem ser considerados globalizantes. A diferenca
fundamental entre eles esta na intencdo do trabalho a ser realizado e
nas fases que devem ser seguidas. Os métodos globalizantes
permitem que as aprendizagens sejam as mais significativas possiveis
e, ao mesmo tempo, resultem em finalidades que apontem a
formacdo de cidaddos que compreendam e participem de uma
realidade complexa. Esse é um dos desafios a ser enfrentado no
ensino superior no contexto brasileiro, o que também deve ser
atencdo primaria na formagdo basica do bibliotecario.

Outro elemento que n3ao pode ser esquecido é a avaliagao,
pois é considerado como sendo pega-chave para determinar as
caracteristicas de qualquer metodologia, além de permitir o
conhecimento do nivel de dominio que os alunos adquiriram de uma
competéncia. Avaliacdo é uma tarefa complexa, pois implica partir de
situagdes-problema que simulem contextos reais e dispor dos meios
de avaliacdo especifica para cada um dos componentes da
competéncia. Para Zabala e Arnau (2010), avaliacdo das
competéncias consistird em utilizar os meios possiveis que permitam
reconhecer se os esquemas de atuagao que os alunos aprenderam

podem ser Uteis para superar situagdes reais em contextos também
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reais, apesar de, naturalmente, ndo coincidirem com a situacdo que
terdo de enfrentar em um futuro ndo muito distante.

Considera-se que as competéncias estdo ligadas a uma
pratica social de certa complexidade, que demanda um programa de
aprendizagem para desenvolver tanto as competéncias disciplinares
quanto as competéncias transversais. Além disso, a “[...]
transferéncia de conhecimentos ou sua integracdo em competéncias
ndo sdo automaticas e passam por um trabalho, isto é, um
acompanhamento pedagdgico e didatico sem o qual nada ocorrera
[...]” (PERRENOUD, 1999, p.31), pois o desenvolvimento das
competéncias envolve questdes de diferentes naturezas - genética,
psicoldgica e didatica, o que supbe condi¢des favoraveis e adesdo de
todos os agentes envolvidos no sistema educacional, “[...] a comegar
pelos docentes, a uma concepgdo da cultura, do saber e da agao, o
que passa por uma mudanga de identidade, por novas
representagbes e novas qualificagbes profissionais” (PERRENOUD,
1999, p.84).

O conceito de competéncia indica que as aprendizagens
devem se realizar sempre de modo ativo e significativo, atribuindo
sentido ao que se aprende. A aprendizagem de uma competéncia
implica sempre uma aprendizagem para agir.

O desenvolvimento das competéncias, consoante Perrenoud
(2000), requer dos docentes um conjunto de competéncias para
ensinar com base na sua teoria: a) organizar e dirigir situacGes de

aprendizagens; b) administrar a progressdao das aprendizagens; c)
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conceber e fazer evoluir dispositivos de diferenciacdo; d) envolver os
alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho; e) trabalhar em
equipe; f) participar da administragdo escolar; g) informar e envolver
os pais; h) utilizar novas tecnologias; i) enfrentar os deveres e os
dilemas éticos da profissdo; e j) administrar a propria formacao.

Em razdo de tais competéncias, deve-se, também, favorecer,
de forma organizada, o desenvolvimento das habilidades requeridas
no ambito universitdrio. Para tanto, é importante rever os curriculos
dos cursos universitarios, de forma a permitir que os conteudos
sejam, de fato, compreendidos pelos alunos, tanto pela via
intelectual, quanto pelo caminho pratico.

As competéncias sdo desenvolvidas ndo sé nas salas de aula e
nos locais de trabalho, mas também numa ampla gama de atividades
extracurriculares, na familia e na comunidade. A aprendizagem pode
ter uma natureza formal, ndo formal e informal. Os contextos de
aprendizagem mobilizam melhor as competéncias quando estes se
complementam. Por exemplo, as competéncias relacionadas a
elaboracdo de um guia de fontes especializadas e o desenvolvimento
de um servico de informacdo de um estudante de Biblioteconomia
podem ser melhorados quando as aulas sdo reforcadas em casa ou
na comunidade por atividades relacionadas a essas competéncias.
Em especial, no que diz respeito a Competéncia em Informacdo,
acredita-se ser necessario compreender e utilizar essas abordagens
pedagdgicas voltadas a formacdo do saber, considerando-se ser essa

uma atividade cognitiva que dependera do estimulo a curiosidade
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intelectual, ressaltando-se que qualquer saber, entretanto, parte de
saberes anteriores, estruturados ou ndo, sendo o saber anterior o
gue mais influencia no ensino-aprendizagem de forma significante.

Em sintese, ao se analisar o contexto da competéncia,
verifica-se a importancia da transposicao e aplicacdo de principios
tedricos de abordagens e concepgbes distintas para a formacao
basica do bibliotecario, como pessoa envolvida com a realidade
social. Entre esses principios, procurou-se destacar e refletir mais
propriamente no que se referiu a aprendizagem significativa e
instrumentos de aplicacdo — os mapas conceituais — além de se
apropriar de referenciais pertinentes também a abordagem por
competéncias, uma vez que as teorias emanadas de ambas permitiu
o estabelecimento de inter-relagdo as dimensdes pedagodgicas que
envolvem o ensino-aprendizagem e os principios tedricos que
consolidam a necessidade do desenvolvimento da Competéncia em
Informacgdo na formagao bdsica dos bibliotecarios. Essa competéncia
é aplicada em diversos aspectos do cotidiano das pessoas. A
capacidade de buscar informacgdes, abstrai-las e transforma-las em
novos conhecimentos é aplicada nas atividades profissionais e na
vida pessoal. E, por esse motivo, esses profissionais passam a ter um
novo papel no atual contexto social.

Nesse sentido, é necessario reconhecer a importancia de
estimular o potencial criativo em situagdo de ensino-aprendizagem e

sua inter-relagdo com a necessidade do desenvolvimento da Colnfo.
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1.3 Criatividade e Formagdo Profissional

A sociedade vislumbra o progresso de inovacdo e renovagao
a cada instante, exigindo das instituicdes de ensino uma
aprendizagem mais dindmica e interligada as necessidades que a
permeiam. Ante essa constatagdo, pressupde-se que ndo basta
ensinar o que é conhecido, havendo que se fomentar nos alunos a
capacidade de questionar, refletir, agir e criar solugGes vidveis e
inovadoras.

A pretensdao aqui é descrever sobre o fen6meno da
criatividade e sua importancia para o contexto do ensino superior.
Ndo se aprofundara conteddo sobre as reflexdes filosoficas,
considerando-se que, até o inicio do Século XX a criatividade foi
essencialmente objeto de estudo da Filosofia, pois se acredita que os
estudos tedricos da Psicologia e da Educagdo atendem a demanda
estabelecida.

O termo criatividade tem como ponto em comum, em suas
definicbes, o ato de criar um produto, “[...] seja uma ideia ou
invencdo original, seja a reelaboracdo e aperfeicoamento de
produtos ou ideias ja existentes” (ALENCAR, 1986, p.12).

A criatividade encena uma nova concepc¢do, sob a qual a
pessoa passa por um desenvolvimento e por um aprimoramento de
suas habilidades criativas mediante as praticas e a formagdo. A
criacdo deixa de ser uma inspiragao e se torna habilidade que pode

ser adquirida por meio da preparacdao da pessoa, a qual, Alencar
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(1986), entende que para alcangar o produto criativo sdo necessarios
pré-requisitos, como disciplina, dedicacdo, esforco consciente,
trabalho prolongado e conhecimento amplo de uma area do saber.

Em sintese, pode-se afirmar que a criatividade surge do
esforgo, trabalho e dedicagdo prolongada, como também de certos
tracos de personalidade e caracteristicas cognitivas. E necessario
destacar que o processo criativo é complexo e multidimensional. Os
fatores cognitivos e os de personalidades se relacionam intimamente,
ou seja, o que ocorre na d4rea cognitiva afeta diretamente a
personalidade e vice-versa. A criatividade, como qualquer traco ou
caracteristica humana, necessita de condi¢cbes adequadas para que
possa desenvolver-se. “A criatividade é fungdo tanto de fatores
intrapessoais como de fatores interpessoais, tanto de fatores
internos como de fatores sociais” (ALENCAR, 1986, p.39).

Um ambiente que favorece o desenvolvimento criativo
possibilita experiéncias em inUmeras areas; instiga a uma abertura a
novas experiéncias internas e externas; encoraja e valoriza a
mudanca e a originalidade; estimula o desenvolvimento de pesquisa
e indagacgOes, permitindo que a pessoa seja um membro reconhecido
pela sociedade. Assim, considera-se que os cursos de graduacao
devam ser ambientes que proporcionam ao aluno estudar, preparar-
se profissionalmente, explorar novos caminhos, questionar,
expressar e ser ele mesmo, sendo que, possivelmente, terd maior

possibilidade de desenvolver o potencial criativo para poder atuar em
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mercado de trabalho e sobreviver em meio as exigéncias da
sociedade contemporanea.

O ambiente familiar influencia  diretamente no
desenvolvimento do potencial criativo. A ambiéncia universitdria,
entretanto, ao contribuir para a formacdo, deve considerar o “[...]
pensamento critico e criador e se preocupar ndo apenas com a
capacidade do aluno de reproduzir informagcdes, mas também de
produzir conhecimento” (ALENCAR, 1986, p.54). Nesse sentido,
contribuird para que os novos profissionais possam solucionar os
problemas atuais e enfrentar o futuro com expectativas inovadoras.

E importante destacar, o fato de que a criatividade esta
relacionada com a utilizagdo de modelos, mecanismos e métodos que
ndo respondem a esquemas e ldgicas tradicionais. Mente criativa é
aquela que procura métodos diferentes e que é capaz de
reinterpretar a realidade, segundo novos parametros légicos; tudo
com a finalidade de encontrar formas de interpretar a realidade e de
dar respostas criativas e eficazes aos problemas que possam surgir.

A criatividade é complexa e ambigua. Por esse motivo, sua
gestdo deve ser feita com modelos e técnicas que oferecam a
liberdade necessaria para o seu desenvolvimento, sendo que os

principais foram identificados e sdo descritos na sequéncia.
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1.3.1 Modelos tedricos atuais sobre criatividade

O desenvolvimento da criatividade sé é possivel com a
combinacdo de vdrios fatores, entre eles, o cognitivismo, os
elementos de personalidade e o contexto onde a pessoa se insere.
Existem modelos tedricos sobre a criatividade: de Teresa Amabile? —
modelo componencial da criatividade; Mihaly Csikszentmihalyi® —
perspectiva de sistemas; e Robert Sternberg’~ modelo tedrico do
investimento em criatividade, sdo considerados modelos de

abordagens confluentes, pois visam ao estudo da criatividade como

2 PhD em Psicologia, professora da Harvard Business School. Sua pesquisa investiga
como a vida dentro das organizagdes pode influenciar a criatividade e a motivagao
das pessoas e seu desempenho. Suas pesquisas resultaram em uma teoria da
criatividade e da inovagdo; métodos para avaliar a criatividade, a motivagdo e o
ambiente de trabalho; e um conjunto de prescrices para manter e estimular a
inovacgdo. Fonte: <http://www.hbs.edu/faculty/Pages/profile.aspx?facld=6409>.

3 Doutor em Psicologia, nascido em 1934, é professor de Psicologia da Universidade
de Claremont Graduate (Califérnia) e foi chefe do Departamento de Psicologia da
Universidade de Chicago e do Departamento de Sociologia e Antropologia em Lake
Forest College. Foi conhecido por seu trabalho sobre a felicidade, a criatividade, o
bem-estar subjetivo e divertido, mas é mais famoso por sua criagdo da ideia de
fluxo. De acordo com Csikszentmihalyi, as pessoas ficam felizes quando estdo em
um estado de fluxo, um tipo de motivagdo intrinseca que envolve o ser totalmente
focado na situagdo ou tarefa. Ele descreve o fluxo como uma atividade que envolve
completamente a pessoa fazendo com que o ego caia, o tempo voe. Fonte:
<http://www.cgu.edu/pages/4751.asp>.

PhD em Psicologia, nascido em Nova Jersey, em 1949. Foi presidente da Associagdo

Americana de Psicologia em 2003. Atualmente é professor da Universidade

Estadual de Oklahoma. Sternberg é conhecido por suas pesquisas sobre

inteligéncia, amor, estilos cognitivos e criatividade, além do seu modelo de

processamento de informagdo. Sua teoria da inteligéncia se concentra no que ele

chama de "inteligéncia de sucesso", que é composta de trés elementos: a

inteligéncia analitica (ou capacidade de resolver problemas), inteligéncia criativa

(com prévio conhecimento e habilidades para lidar com situagdes novas) e

inteligéncia pratica (a capacidade de se adaptar a um mundo em mudanga). Fonte:

<http://www.human.cornell.edu/bio.cfm?netid=rjs487>.

IS
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procedimento complexo, multifacetado, sujeito a influéncias
ambientais ou motivacionais.

O modelo componencial da criatividade supde, desde logo,
qgue o produto ou resposta criativa € um elemento apropriado, util e
de valor para o problema em questdo e que a tarefa é heuristica e
ndo algoritmica. A criatividade, para Teresa Amabile (1989), esta
relacionada a aspectos como originalidade e adequacdo da resposta,
bem como a necessidade e a tarefa proposta possibilitarem varios
caminhos para a solucdo do problema. Seu modelo (Figura 5) procura
elucidar a influéncia de varidveis cognitivas, sociais, motivacionais e
de personalidade no processo criativo, cuja habilidade de dominio,
processos criativos relevantes e motivagdo intrinseca sdo tragos
predominantes. Para que a criatividade ocorra, porém, é necessario

gue os trés elementos estejam em interagao.

Figura 5: Elementos do modelo componencial da criatividade.

Consiste nas capacidades relativas a um dominio
que inclui o talento, o conhecimento adquirido
através do trabalho, da educagdo formal e
informal, das experiénciase as aptiddes técnicas

Capacidades e conhecimento
ou
Habilidades de dominio

Consiste no estilo de trabalho do criativo, o
processo cognitivo, o dominio de estratégicas

Processo criativo
ou

- . . . propulsoras de novas ideias e do trago de
Competéncias criativas

personalidade do sujeito criativo.

Consiste no interesse particular que o individuo
Motivagdo Intrinseca tem na realizagéo da atividade,
independentemente dos incentivos externos.

Fonte: Adaptado de Amabile — 1989.
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O modelo componencial da criatividade prevé cinco fases no

desenvolvimento da criatividade (Figura 6).

Figura 6: Fases no desenvolvimento da criatividade.
Fase 3

Fase 1

Preparacdo ou

Identificagdo do selecdo da Criacdo da ideia

problema ou
da tarefa

informacdo ou resposta
necessaria

Comunicagdo e

oy Resultado
validacdo

Fonte: Adaptado de Amabile — 1989.

As cinco fases do modelo de Amabile (1989) envolvem a
pessoa em um processo no qual ela devera identificar o problema a
ser solucionado. Caso o nivel de motivagdo intrinseca for alto pela
atividade, sera o suficiente para engaja-la. Na segunda fase, é
necessario o desenvolvimento de habilidade de dominio, pois é o
momento em que a pessoa busca ou estabelece um conjunto de
informacgdes relevantes para solugdo do problema. Na fase seguinte,
cria varias possibilidades de resposta, em que o nivel de originalidade
do produto ou resposta é determinante, sendo que, nesta fase o uso
dos processos criativos relevantes e da motivagdo intrinseca é de

fundamental importancia. A quarta fase requer que a pessoa
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comunique a sua ideia ou produto de alguma forma, para que este

seja testado. Dessa maneira,

[...] a pessoa faz uso das suas habilidades de
dominio para avaliar a extensdo em que o
produto ou resposta sera criativa, util, correta e
de valor para a sociedade de acordo com
critérios estabelecidos pelo dominio (SANTOS,
2010, p.33).

A dltima fase representa a tomada de decisdo no
concernente a resposta, com base na avaliacdo da fase anterior. E
necessario ressaltar que, caso a resposta ou produto tenha
solucionado o problema com sucesso, o processo é encerrado. Caso
contrario, se a resposta ou o produto ndo tenha solucionado por
alguma falha na acdo, o processo também finaliza. Por outro lado, se
a resposta for parcial, o processo retorna as fases anteriores.
Observa-se que o objetivo maior deste processo estda em adquirir
conhecimento e incorpord-lo ao repositorio de habilidades de
dominio, além de proporcionar experiéncias prévias com o problema,
a fim de produzir respostas mais criativas em momentos posteriores.
No caso de resultados parciais ou de insucesso, é necessario que a
pessoa se sinta motivada para dar continuidade ao trabalho ou
reinicid-lo. E importante ressaltar, ainda, que as fases ndo ocorrem,
necessariamente, numa sequéncia légica (AMABILE, 1983; 1996).

O modelo componencial da criatividade de Amabile
demonstra que os componentes intraindividuais sdo influenciados
pelos contextos pessoais, sociais e motivacionais, e que a criatividade

é algo que resulta da interacdo deles, desmistificando a ideia de que
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a criatividade ¢é apenas uma qualidade das pessoas. Nessa
perspectiva, a formacdo do bibliotecdrio passa por varidveis que
necessitam de uma reflexdo por parte do professor, para que os
componentes intraindividuais sejam influenciados de forma positiva,
formando profissionais mais criativos em suas a¢des.

O modelo da perspectiva de sistemas de Csikszentmihalyi
(1996) é um modelo sistémico no qual a criatividade é compreendida
como um ato, ideia ou produto que modifica um dominio ou
transforma em outro; ou seja, o conhecimento estruturado de uma
area de dominio é compartilhado e alterado, na medida em que é
aceito por quem exibe poder de decidir se é ou ndo criativo. O autor
considera que a criatividade ndo deve ser estudada de forma isolada
do ambiente de trabalho ou estudo, do contexto social e histérico em
gue as pessoas se encontram.

O modelo sistémico de Csikszentmihalyi propde que a
criatividade pode ser observada na inter-relagdo de trés elementos

principais (Figura 7).
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Figura 7: Elementos principais do modelo sistémico.

Consiste de um conjunto de informacdes de

Dominio regras, procedimentos e instrugdes para a acéo.

Consiste em um conjunto de instituigGes sociais
que decide se uma nova ideia ou produto deve
ser adicionado ao dominio.

Campo ou

Area de saber

Consiste no ato criativo, ou seja, quando uma
pessoa faz alterac¢do nas informacgées contidas no
dominio. Sendo essas alterages aceitas e
inclusas no dominio.

Fonte: Adaptado de Csikszentmihalyi — 1996.

Para melhor visualizar a inter-relacdo dos elementos, busca-
se exemplificar. A Ciéncia da Informacdo é um dominio, a
Biblioteconomia, no ambito da Ciéncia da Informacdo, pode ser
considerada um subdominio. O campo na Ciéncia da Informagdo é
composto por seus pesquisadores, instituicdes e as proprias pessoas
parte do desenvolvimento deste campo. O ultimo elemento é a
criagdo da pessoa que poderd ser ou ndo inclusa no campo de
dominio. Observa-se, entdo, que, neste modelo, a interagdo dos
elementos afeta o todo e as partes do sistema, ou seja, o processo
criativo ndo é apenas o resultado de ag¢des individuais, mas é
cocriado por dominios e campo (ALENCAR; FLEITH, 2003).

O modelo tedrico do investimento em criatividade,
inicialmente, se restringia a alguns atributos internos, o que
contribuia para o funcionamento criativo, como inteligéncia, estilo

cognitivo e personalidade/motivacdo (STERNBERG, 1988). Apds um
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periodo de amadurecimento intelectual, Sternberg e Lubart (1991-
1996) consideraram a criatividade como resultado da convergéncia
de seis elementos distintos, porém, inter-relacionados e necessarios

para a expressao criativa (Quadro 2).

Quadro 2: Elementos resultantes da criatividade.

Inteligéncia =  Capacidade sintética Insight;
= Capacidade analitica Codificagdo
=  Capacidade pratico- seletiva;
contextual Comparagéo.
Estilos = Legislativo

Intelectuais =  Executivo

= Judiciario

Conhecimento | = Formal

= Informal

Personalidade | * Predisposi¢do a correr riscos

=  Coragem para expressar novas ideias
=  Confianga em si mesmo

=  Perseveranca diante de obstaculos

=  Tolerancia a ambiguidade

=  Certo grau de autoestima

Motivagcao = Interna

= Externa
Contexto =  Estimulo
Ambiental =  Avaliagdo

= Encorajamento e apoio
Fonte: Adaptado de Sternberg e Lubart — 1991-1996.

As trés abordagens aqui apontadas enfatizam que o ato
criativo é influenciado pelos fatores sociais, culturais e histéricos na
produgdo e avaliagdo do trabalho criativo, embora a pessoa tenha um
papel ativo no processo criativo. Para estimular a expressdo criativa

no ensino superior ou em outro contexto, porém, em especial nos
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cursos de Biblioteconomia, que sdo ofertados no contexto brasileiro,
é condicdo sine qua non o desenvolvimento de Colnfo, pois,
mediante essa competéncia, a pessoa estard preparada para pensar e
agir de forma criativa, bem como planejar intervengdes favoraveis ao
desenvolvimento da criatividade.

No entendimento de Mitjans Martinez (2012) questdes
referentes a compreensao dos elementos constitutivos e ao modo de
funcionamento da aprendizagem dos alunos, assim como a
articulagdo dessa maneira de aprender com as formas de
constituicdo e funcionamento integral do sujeito, ndo tém sido
objeto de andlise especifica do campo da Psicologia da criatividade.

Se a intengdo é que os alunos aprendam de outra maneira,
ha necessidade de se avangar na compreensdo das formas de
aprendizagem pretendidas, ponto que na reflexdo de Mitjans
Martinez (2012, p.87), “[...] justifica a necessidade de se aprofundar
na compreensao de formas complexas de aprendizagem como a
aprendizagem criativa”. Pesquisar e teorizar sobre modos criativos de
aprender, justifica-se, no minimo, por trés razoes:

1. A necessidade de avangar na compreensao
de formas complexas de aprendizagem,
desejaveis no contexto escolar.

2. A viabilidade de delinear estratégias
educativas e pedagdgicas que contribuam
para favorecer esses tipos de
aprendizagem, o que exige a produgdo de
conhecimentos sobre sua constituicdo e seu
lugar no funcionamento integral do sujeito.

3. Apossibilidade que a aprendizagem criativa,
como objeto de estudo, brinda para
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evidenciar a articulagdo de conhecimentos
oriundos de campos diferentes e seu valor
heuristico para avangar na elaboragdo de
conceituagdes que correspondam em maior
medida a uma representagdo complexa do
funcionamento humano (MITJIANS
MARTINEZ, 2012, p.87).

Para a compreensdo da aprendizagem criativa deve-se

sustentar a ideia de que a criacdo resulta de processos subjetivos em

contexto determinado por condic¢des intrapsiquicas, e por elementos

contextuais que se articulam. A aprendizagem criativa é uma forma

de aprender por estratégias e processos especificos, em que a

novidade e a pertinéncia sdo indicadores essenciais, ou seja, a

criatividade no contexto educacional é um elemento fundamental de

aprendizagem. Essa aprendizagem demonstra, no minimo, quatro

elementos articulados entre si:

O exercicio da condigdo de sujeito no
processo de aprender, no sentido do
seu carater gerador, de ruptura e de
subversdo/transcendéncia em relagdo
ao dado.

A producdo de sentidos subjetivos
favorecedores de geracdo de novidade
que recursivamente “alimentam” essa
forma de aprendizagem.

Atualizacdo de configuragdes subjetivas
diversas entre as quais parece se
destacar a  aprendizagem como
configuracao.

O “operacional” aparece subjetivado,
sendo impossivel considerar aspectos
“operacionais” fora do sistema

III

63



subjetivo em que tomam forma
(MITJANS MARTINEZ, 2012, p.91-104).

Na aprendizagem criativa, devem ser considerados diversos

sentidos subjetivos. Destacam-se as representac¢des da aprendizagem

ndo dominantes, unidas a vivéncias emocionais que mobilizam, de

forma ciclica, o préprio processo de aprender criativamente. Nessa

aprendizagem, deve-se valorizar a compreensdo, porquanto é por

meio dela que “[...] se expressa o carater gerador do sujeito na

producdo de ideias proprias, hipdteses alternativas, imagens, etc. que

vdo muito além da compreensdo” (MITJANS MARTINEZ, 2012, p.100).

A aprendizagem

articulados, a saber:

criativa dispbe de quatro aspectos

A aprendizagem criativa constitui uma
expressao da condigdo de sujeito no
processo de aprender, especialmente
do cardter gerador, de ruptura e de
subversdo que o caracterizam.

Na aprendizagem criativa produzem-se
sentidos subjetivos favorecedores da
geragao de novidade que,
recursivamente, “alimentam” essa
forma de aprender.

Na aprendizagem criativa atualizam-se
configuragOes subjetivas diversas, entre

elas a aprendizagem como
configuracdo.
Na aprendizagem criativa o)

“operacional” perde essa condicdo, ja
que o “operacional” aparece
subjetivado, ou seja, em forma de
verdadeiras  produc¢des  subjetivas
(MITJANS MARTINEZ, 2012, p.105).
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Serd, porém, que se estd mobilizando a fim de criar
procedimentos que convidem os alunos a aprender criativamente? O
desafio da aprendizagem criativa estd em romper com os limites, em
um movimento de busca e de mudanca. Deve-se cuidar para que a
espontaneidade e a potencialidade criativas “[...] permeiem nossas
intervengdes, permitindo que os alunos realizem sua grande tarefa
com autenticidade e qualidade” (ALLESSANDRINI, 2001, p.99). As
acGes em sala de aula devem ser maleaveis, estimulando o
crescimento individual e do grupo. Deve o docente promover uma
acao educacional que possibilite o desenvolvimento de jovens
engajados em suas competéncias, capacitando-os a serem
edificadores de um mundo em que todos constituem agentes
dinamizadores de uma sociedade mais justa.

O desenvolvimento consciente da criatividade ndo se da de
uma hora para outra. Exige “[...] importantes transformagdes dos
programas, das didaticas, da avaliagao, do funcionamento das classes
e dos estabelecimentos, do oficio de professor e do aluno”
(PERRENOUD, 1999, p.33).

O questionamento, a indagacdo, a compreensao da pesquisa,
segundo Ostrower (1993), podem ser considerados como caminho a
criacdo. A autora enfatiza que a massificacdo da educacdo nao educa,
porque ela implica respostas prontas. Ao se estabelecer, contudo, um
didlogo entre a experiéncia e a indagacdo, permite encontrar as

condigcbes para realmente se efetuar o ato de criar.
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Observa-se que o desenvolvimento da criatividade delineada
estd inter-relacionado com a aprendizagem significativa (AUSUBEL,
1968; MOREIRA; MASINI, 2001) e por competéncia (PERRENOUD,
1999; ZABALA; ARNAU, 2010), principalmente nos aspectos
relacionados a capacidade de construir conhecimento, mediado por
experiéncias; o ato criativo é fruto da capacidade de mobilizar um
conjunto de informacgdo, além de ser um fendbmeno que requer
dominio de determinada drea do conhecimento, ou seja, solicita da
pessoa competéncias essenciais a uma acao criativa. Surge, entdo, a
pergunta: os cursos de graduacdo proporcionam condicdes para que
o aluno desenvolva seu potencial criativo de forma continua?

Acredita-se que outro elemento, a Competéncia em
Informagdo (Colnfo), podera reunir mais valor no ensino-
aprendizagem que envolve a concep¢do pedagdgica dos cursos de
formagao do bibliotecario, pois permitird que esses futuros
profissionais possam acessar e usar a informag¢do de forma produtiva
e inteligente, constituindo conhecimento aplicavel a sua realidade
social.
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CAPITULO 2
COMPETENCIA EM INFORMACAO: DESENVOLVIMENTO E INTER-
RELACOES PARA O ENSINO SUPERIOR

A explosdo informacional, juntamente com as TIC, e com a
demanda por profissionais mais produtivos, criativos e competentes,
conduz a se refletir sobre o desenvolvimento da Colnfo no meio
universitdrio, levando em consideracdo que o processo de
aprendizagem é uma ag¢do continua e prolongada, que ocorre ao
longo da vida. A formacdo profissional de qualidade é um pré-
requisito para a insercao da pessoa na sociedade da aprendizagem.
Para tanto, é necessario refletir sobre novos modelos educacionais.

E necessario sensibilizar quanto a aplicabilidade da Colnfo no
ensino superior, de planejar atividades de orientagdo para a
aquisicdo de habilidades informacionais, além de estabelecer sua
inter-relagdo com a criatividade e a aprendizagem por competéncia.
No entendimento de Jesus Lau (2007, p.4) “[...] as habilidades em
informacdo sdo fatores chave na aprendizagem ao longo da vida e o
primeiro passo na consecu¢ao das metas educacionais de qualquer
aprendiz”. Corroborando a ideia de que a Colnfo deve ser um
elemento inserido nas politicas publicas brasileiras, Belluzzo (2013)
reafirma esta nog¢do, ao descrever que é uma condi¢do sine qua non
ao desenvolvimento e inovacao social de um pais.

A abordagem histdrica e conceitual relacionada a Colnfo é
constituida por organizagbes e especialistas internacionais e

nacionais.
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O termo Competéncia em Informacao foi indicado em 1974,
por Paul Zurkowski, bibliotecdrio americano, em um relatério
intitulado ‘The information service environment relationships and
priorities’. Este autor descreve que as pessoas capacitadas para
utilizar os recursos informacionais em seu ambiente de trabalho
poderiam ser chamadas de competentes em informacdo, pois elas
haviam aprendido as técnicas de acesso e uso da informacdo para
solucionar problemas. Além dessa abordagem, surgiu outra
perspectiva, relacionada a responsabilidade social do uso da
informacdo. Verifica-se que, embora ndo houvesse uma definicdo
clara sobre a Colnfo, ja havia a indicacdo para a complexidade das
solugdes almejadas pelo seu entendimento (CAMPELLO, 2003).

Com a influéncia das tecnologias, na Década de 1980, a ideia
de Colnfo passou a centrar-se no usudrio dessas tecnologias,
iniciando, assim, os programas educacionais voltados para o
desenvolvimento de habilidades informacionais para o uso
instrumental das tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC)
disponiveis naguele momento.

O entendimento de Colnfo, nesse periodo, estava associado
segundo Breivik (1985), a um conjunto de habilidades de uso
estratégico de busca e avaliacdo da informacgdo desejada e aliada ao
conhecimento de ferramentas e recursos tecnolégicos. Neste mesmo
periodo, Karol Kuhlthau (1991) lancou a sociedade a proposta de
educacdo com base no desenvolvimento de Colnfo. Essa proposta

tem como foco o ensino médio e se fundamenta na integracado dessa
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competéncia ao curriculo escolar para a aprendizagem do acesso e
uso dos recursos informacionais com origem nas TIC. Para ela, as
tecnologias de informagao constituem ferramentas de aprendizagem
e o foco maior deve estar na pessoa e em seu aprendizado.

Outros marcos histéricos conceituais caracterizaram a década
de 1980, sendo um deles a publicacdo do livro de Breivik e Gee
(1989) intitulado ‘Information litereacy: revolution in the library’, na
qual abordava a importancia de estabelecer a cooperagdo entre
bibliotecdrios e administradores das universidades em uma visdo de
gue a biblioteca é um elemento-chave na educacao, pois ela propicia
um ambiente de formulacdo do conhecimento de maneira integrada
ao curriculo (DUDZIAK, 2003). Outro elemento foi o relatério
‘Presential Committe on Information Literacy: final Report’,
documento elaborado pela American Library Association (ALA). Este
recomenda o desenvolvimento da Colnfo em um novo modelo de
aprendizagem no qual a biblioteca se aproxima do cotidiano da sala
de aula, tendo como principal definicdo para a pessoa competente
em informacdo:

Uma pessoa capaz de reconhecer quando
uma informacdo é necessaria e deve ter a
habilidade de localizar, avaliar, e usar
efetivamente a informacdo [...]. Resumindo,
as pessoas competentes em informagao sao
aquelas que aprenderam a aprender. Elas
sabem como aprender, pois, sabem como a

informacdo é organizada, como encontra-la
e como usar a informacdo de forma que
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outras pessoas aprendam a partir dela.
(ALA, 1989, p.1, tradugdo nossa).

Verifica-se que, no primeiro momento, os discursos sobre
Colnfo estavam em torno do papel educacional das bibliotecas e da
necessidade de efetivar programas educacionais dessa natureza,
além de priorizar o acesso e a busca da informacdo em meios
tecnoldgicos. Por outro lado, na Década de 1990, o conceito da ALA é
aceito por toda a comunidade (bibliotecdrios e pesquisadores da
area), surgindo, assim, outras perspectivas de fundamentacdo tedrica
e metodoldgica sobre a tematica. As diretrizes da Colnfo elaborada
por Doyle (1994) foram um instrumento que buscou definir um
conjunto de habilidades que norteassem o ensino médio. A
articulagdo entre conhecimento, busca, acesso, organiza¢ao e uso da
informagao na resolugdo de problemas é parte integrante das
habilidades a serem desenvolvidas durante a formagdo basica da
pessoa. Nesse mesmo periodo, Bruce (2000) inseriu, no campo de
estudo das habilidades em informacdo, o modelo relacional, em que
ela pressupGe que o desenvolvimento das habilidades em informacao
é concebido mediante as experiéncias vivenciadas pelo proéprio
sujeito. Outro elemento histérico conceitual foi a definicdo
estabelecida pela The Association of College and Research Libraries
(ACRL), segundo a qual Colnfo é um conjunto de habilidades
requeridas das pessoas para reconhecer quando a informacdo é
necessdria e possuir habilidade para localizar, avaliar, e usar com

efetividade a informacgdo recuperada (ACRL, 2000). Esses conceitos
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constituem base para inUmeras atividades, de ambito internacional e
nacional, desenvolvidas em prol do fortalecimento e
desenvolvimento da Colnfo.

Na perspectiva de Campello (2003), o documento que
concretiza a assimilagdo do conceito Colnfo foi o Information Power.
Este documento expressa um conjunto de recomendagdes para o
desenvolvimento das habilidades em informacdo, nas quais as
habilidades estdo agrupadas em trés grupos: a) habilidades para
lidar com informagdo - relacionada ao acesso a informacao de forma
eficiente e efetiva, avalia a informacao de forma critica e competente
e a usa com precisio e criatividade; b) habilidades para
aprendizagem independente - vinculada a busca persistente da
informacdo relacionada aos interesses pessoais, aprecia diversas
formas criativas de expressar a informagdo e se esforga para obter
exceléncia na busca da informag¢do para produ¢do de conhecimento;
e c) habilidades para responsabilidade social - relacionada ao
reconhecimento a importancia da informacdo para a sociedade
democratica, tem comportamento ético no que concerne a
informacdo e a tecnologia da informacdo e participa efetivamente de
grupos, a fim de buscar e gerar informacdo (ALA, 1998, traducdo
nossa).

Os estudos sobre Colnfo no Brasil tiveram como precursores
os pesquisadores da drea da Ciéncia da Informacgao e bibliotecarios
que demonstram interesse e visibilidade desde o ano 2000. Os mais

citados sdo: Caregnato (2000); Belluzzo (2001); Dudziak (2001);
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Campello (2002) e Hatsbach (2002). Apds a divulgacdo dos trabalhos
destes autores, muitas pesquisas e projetos sdo desenvolvidos e
publicados por instituicdes, pesquisadores e bibliotecarios. Assim,
desde 2000, o movimento pela concretizagdo da Colnfo vem se
tornado cada vez mais fortalecido, em virtude das varias
manifestacdes publicas realizadas, como: os eventos organizados
pela IFLA e de organizacBes profissionais, vdrias declaracbes
publicadas por diversos paises, sobre a Colnfo, entre outras. No
Brasil, o movimento pela consolidacdo da Colnfo esta sendo realizado
mediante o desenvolvimento de atividades com o propdsito de
informar e formar profissionais conscientes da aplicabilidade dessa
competéncia em suas atividades biblioteconémicas, académicas e de

pesquisa (Quadro 3).

Quadro 3: Principais atividades nacionais sobre competéncia em
informagdo (Colinfo).

ATIVIDADE RESPONSAVEIS LOCAL ANO
Mesa Redonda - Habilidades e
Competéncias em Informagdo: o X1l SNBU Natal/RN | 2004

caso da Information Literacy.

Workshop - O desenvolvimento da
Competéncia em Informacao:

desafios e perspectivas. FEBAB

IV Ciclo de Palestra - Competéncia Apoio: S50

em Informacéo (Information SENAC/SP Paulo/SP 2004
Literacy) CRB82

12 Seminario sobre Competéncia CBL

em Informacao (Information

Literacy).

Oficinas de trabalho sobre ~
Competéncia em Informacdo: um FEBAB 530 2004/

Paulo/SP | 2005

diferencial das pessoas no século
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XXI.

Workshop — Competéncia em XXI CBBD/ Curitiba/ 2005

Informagao. FEBAB PR

Edicdo Tematica em Competéncia S50

em Informagdo da RBBD, v.2, n.2, FEBAB 2006
Paulo/SP

2006.

12 Semindrio sobre Competéncia XXIV CBBD/ Macei6/

em Informag3o: cendrios e FEBAB/Unesp/ AL 2011

tendéncias. UnB/IBICT

22 Seminario sobre Competéncia XXV CBBD/ Floriand-

em Informag3o: cendrios e FEBAB/Unesp/ olis/SC 2013

tendéncias. UnB/IBICT P

0 — .
1rormagao: UnB/IBICT SP

tendéncias.

12 Semindrio sobre Competéncia

em Informagdo do ENANCIB - ENANCIB/ Bglo

Integrando as redes dos Horizon-

. Unesp/ 2014
pesquisadores — Proposta de UnB/IBICT te/
monitoramento e intercdmbio de MG
atividades de Pesquisa no Brasil

Fonte: Adaptado de Hatschbach — 2008; Rosetto — 2013; Simeao et al. -
2013.

N3o se pode deixar de citar os modelos de desenvolvimento
da Colnfo e os padrdes e indicadores de performance que sdo até

hoje parametros para muitos paises.

Quadro 4: Principais modelos e padroes de competéncia em
informagdo (Colnfo).

PAIS DE
MODELOS AUTORES ORIGEM
Taxonomies of the School Library .
. . David

Media Program. The Organized

. . Loertscher Estados
Investigator - Circular Model Unidos
The Big6 Skills Information Problem - Michael
Solving Approach to Information Skills Eisenberg e
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Instruction Robert

Berkowitz

, Mariori

Pathways to Knowledge Follett’s P:”:QZ Ann
Information Skills Models PP

Tepe

Jamie
The Research Cycle Mackenzie
Information Literacy: Dan’s Generic

Dan Barron
Model

Assiniboine
INFOZONE Sc.)l'!tl.q School Canada

Division of

Winnipeg
PADROES UNIVERSITARIOS DE COMPETENCIA EM PAIS DE
INFORMAGAO ORIGEM
Information Literacy Competency Standards of Higher Estados
Education da (ACRL/ALA). Unidos
SCONUL’S the Seven Pillars of information Literacy. Inglaterra
Information Literacy Standards — Council of Australian -

. L . Australia

University Librarians (CUAL).
Australian and New Zealand Information Literacy Australia E
Framework — Institute for Information Literacy (ANZIIL). Nova Zelandia

Fonte: Farias — 2014.

Os modelos e padrbes podem ser usados como instrumentos
orientadores para o desenvolvimento de atividades e programas de
Colnfo, pois sdo “[...] parametros norteadores para uma pratica que
sustente um objetivo concreto” (SANTOS, 2013, p.30). Os modelos
representam de maneira simplificada e funcional aspectos
fundamentais de um processo, com vistas a uma melhor
interpretacdo deste ou a previsdo de sua evolug¢dao, tomando como
base as certas varidveis observadas experimentalmente (PIANTOLA;

VITORINO, 2011).
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Quanto aos padrdes, podem ser considerados como um
conjunto de dimensdes, concepg¢des ou varidveis aprovadas por um
organismo reconhecido que prové, pelo uso comum e repetitivo,
regras, diretrizes ou caracteristicas de produtos, processos ou
servicos, cuja obediéncia ndo é obrigatdria; ou, ainda, um conceito,
norma, principio estabelecido por acordo, por uma autoridade,
costume, e geralmente usado como um exemplo modelo para
comparar medir a qualidade o desempenho de uma prética ou
procedimento. Por sua vez, os indicadores correspondem as varidveis
mensuraveis usadas como representacdo de um padrao ou fator de
guantidade. Esses conceitos sdo aplicaveis a Colnfo, sendo que, em
relacdo aos padrées de performance, hd uma contribuicdo de
Belluzzo e Kerbauy (2004), que estabeleceram padr&es e indicadores
com base em padrdes internacionais e adaptados a realidade
brasileira, no intuito de se tornarem pardametros norteadores a
utilizagdo em programas de desenvolvimento de Colnfo, em
diversificados niveis de formacdo, respeitando-se as peculiaridades
de contextos e areas.

Destaca-se a existéncia de padrGes denominados
‘Information Literacy Competency Standards of Higher Education’
(ACRL, 2000), compostos por cinco padrdes e 22 indicadores de
desempenho voltados aos ambientes de ensino superior, os quais
foram desenvolvidos pela ACRL para oferecer uma formacgdo as
pessoas tornando-os capazes de enfrentar a diversidade

informacional dentro de varios ambientes, seja de trabalho,
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educacional ou na vida pessoal. Esses padrdes serdao abordados mais
adiante.

Considerando que os modelos e padrdes sdao de grande valia
para a orientacdo das praticas educacionais, James Elborg (2008)
sugere a existéncia de perspectivas tedricas que possam integrar as
premissas e métodos do desenvolvimento da Colnfo.

Com base nesses elementos histdricos e conceituais, os
pesquisadores e bibliotecdrios brasileiros estabelecem diversos
conceitos para Colnfo. Sera adotada a definicdo de Belluzzo (2005b),

por se considerar que atende as expectativas adotadas, a saber:

A Competéncia em Informagdo constitui-se em
processo continuo de interacdo e internalizacdo
de fundamentos conceituais, atitudinais e de
habilidades especificas como referenciais a
compreensdo da informagcdo e de sua
abrangéncia, em busca da fluéncia e das
capacidades necessdrias a geragcdo do
conhecimento novo e sua aplicabilidade ao
cotidiano das pessoas e das comunidades ao
longo da vida (BELLUZZO, 2005b, p.38).

Evidencia-se, nesta definicdo, a necessidade de a pessoa
aprender a produzir um conhecimento desde o procedimento inicial,
qual seja a, busca, permeia o acesso e termina no uso eficiente da
informacdo, seja aplicada a uma necessidade especifica, para a
resolucao de problemas e tomada de decisdao, seja buscando o
aprendizado continuo, desenvolvendo competéncias que objetivem

conhecer e usufruir do complexo ambiente informacional.
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Percebe-se, por intermédio da leitura e sistematizacao de
diversos textos publicados sobre o assunto, que o nucleo do
desenvolvimento da Colnfo é o processo cognitivo para a resolucado
de problemas por via do pensamento critico e criativo.

O desenvolvimento da Colnfo tem como pontos
fundamentais a alfabetizacdo e, o letramento que, segundo Gasque
(2012), sdo conceitos inter-relacionados hierarquicamente, além do
contexto sociocultural. Estes elementos  subsidiam o
desenvolvimento da pessoa no que diz respeito a busca e uso da
informacao, ou seja, aquele com deficiéncia em um desses elementos
citados, provavelmente, tera niveis de desenvolvimentos de
habilidades informacionais abaixo da média em relagdo ao que possui
exceléncia nos trés elementos. A adaptagdo e a socializagdo dos
individuos na sociedade sé se tornam efetivos quando o mesmo

possui a capacidade de:

Determinar a extensdo das informagdes
necessarias; acessar a informa¢do de forma
efetiva e eficientemente; avaliar criticamente a
informacdo e suas fontes; incorporar a nova
informacdo ao conhecimento prévio; usar a
informacdo de forma efetiva para atingir
objetivos especificos; compreender os aspectos
econdémico, legal e social do uso da informacgao,
bem como acessa-la e usa-la ética e legalmente
(GASQUE, 2012, p.31-32).

Observa-se que aquele capaz de atender a demanda dessa
sociedade complexa necessita compreender a informacdo desejada

no contexto no qual estd inserido. Para que na sua busca haja um
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pensamento critico, a fim de poder avaliar, selecionar e incorporar
fontes de informag¢bes que venham a atender, especificamente, as
necessidades expressas e que, ao fazer o uso da informacdo, é
primordial que compreenda os aspectos econémicos, legais e sociais,
bem como a forma ética de uso da informagdo, tendo como
finalidade a resolugdo de problemas e a realizacdo de atividades
especificas e circunscritas, visando atingir diretrizes que possam ser
norteadoras de uma sociedade sustentavel.

Na compreensdo de Belluzzo (2013), para que se possa
estabelecer a Colnfo sustentavel, é necessdrio compreender trés
requisitos fundamentais: Colnfo para a cidadania - reporta-se ao uso
critico de dados e informacgao; Colnfo para crescimento econémico —
refere-se ao uso criativo e intensivo do conhecimento e a
combinagdo eficiente dos servigos de informag¢do; Colnfo para a
empregabilidade - relacionada ao desenvolvimento continuo da
pessoa com estratégias necessdrias para o acesso e o0 éxito
econdmico. Belluzzo (2013) alerta para a necessidade de reflexdo dos
requisitos principais para o desenvolvimento da Colnfo no contexto
brasileiro:

a) Existéncia de espacos de intercambio e
participacdo por meio do fomento de
praticas pedagodgicas e informacionais,
tendo como base a filosofia da educacgao
para todos.

b) Estabelecimento de estreita relagdo entre
as bibliotecas e as escolas, mediante
trabalho integrado e conjunto, com o
intuito de promover a leitura e a pesquisa.
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<)

d)

Garantia do acesso e uso da informagdo de
forma inteligente para a geragdo de
conhecimento as comunidades assistidas e
populagdes vulneraveis.

Atualizacdo de principios e praticas de
condutas de gestdo da informagdo aqueles
que atuam como  mediadores e
multiplicadores no desenvolvimento da
Competéncia em Informagdo, contribuindo
com a inovagdo e o desenvolvimento social
(BELLUZZO, 2013, p.77).

A autora ressalta, ainda, algumas situacGes desafiantes as

experiéncias e ao desenvolvimento da Colnfo:

a)

b)

Desconhecimento sobre as questdes que
envolvem a Competéncia em Informacdo e
sua relagdo com os pilares da educagdo para
o século XXI e o direito universal de acesso a
informagdo, presentes em Manifestos da
UNESCO e em politicas publicas nacionais e
mundiais.

Necessidade de sensibilizagdo dos gestores
publicos e de instituicbes privadas para a
importancia do desenvolvimento da
Competéncia em Informagdo como parte
integrante de uma ambiéncia de expressao
e construcdo individual e coletiva e sua
relagdo com o exercicio da cidadania e com
o aprendizado ao longo da vida.

Criacdo e implantacdo de Programas de
Desenvolvimento da Competéncia em
Informagdo, apoiados na formagdo de
Comunidades de Aprendizagem, que
possam estar atuando com efetividade na
utilizacdo de modelos de educagdo
tradicionais e inovadores a fim de contribuir
com a inclusdo social no Brasil (BELLUZZO,
2013, p.78).
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A complexidade de estabelecer uma conexao da filosofia da
Colnfo e os ambientes educacionais e corporativos é desafiadora,
pois a compreensao dessa filosofia, muitas vezes, é limitada,
prejudicando o desenvolvimento de programas educacionais ou de
capacitacdo. E também importante a compreensdo de sua inter-

relagdo com o contexto do ensino superior.

2.1 Competéncia em Informagdo e Ensino Superior

Observa-se que o ensino superior tem como primicias para
seu funcionamento o tripé do ensino-pesquisa-extensao, tendo um
papel fundamental para a sociedade, pois retdne “[...] um conjunto de
fungdes associadas ao progresso e a transmissao do saber: pesquisa,
inovacgdo, ensino e formacdo, educagdo permanente” (DELORS, 1998,
p.141).

O ensino superior deve considerar as variadas condigdes de
desenvolvimento e inovacgdo da atual sociedade complexa, migrando
de uma profissdo tradicional de transmissora de informacdo e de
cultura para um comportamento de ensinar a aprender e a pensar,
preparando pessoas capazes de aplicar os conhecimentos, facilitando
o0 uso da inteligéncia na vida profissional e no cotidiano social
(BELLUZZO, 2007).

A missdao do ensino superior para o Século XXI, segundo a
Declaragdo Mundial sobre o Ensino Superior da Organiza¢dao das

Nac¢Ges Unidas para a Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) é de
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formar pessoas criticas e reflexivas que contribuam para o
desenvolvimento econdémico e social, a Competéncia em Informacao
se faz elemento indissociavel do ensino, pois permitird ao aluno o
desenvolvimento de habilidades criticas, criativas e reflexivas.
Takahashi (2000, p.45) corrobora e amplia essa concep¢do, ao

acentuar que a fungdo do ensino superior é

[...] muito mais que treinar pessoas para o uso
de tecnologias de informagdo e comunicagdo:
trata-se de investir na criacdo de competéncias
suficientemente amplas que lhes permitam ter
uma atuacdo efetiva na produgdo de bens e
servicos, tomar decisGes fundamentadas no
conhecimento, operar com fluéncia os novos
meios e ferramentas em seu trabalho, bem
como aplicar criativamente as novas midias, seja
em usos simples e rotineiros, seja em aplicagcdes
mais sofisticadas. Trata-se também de formar
individuos para ‘aprender a aprender’, de modo
a serem capazes de lidar positivamente com a
continua e acelerada transformagdo da base
tecnoldgica.

Ante o exposto, percebe-se que o ensino superior precisa
passar por profundas transformacGes em suas praticas e culturas
para enfrentar os desafios do mundo contemporaneo.

Com efeito, destaca-se a necessidade de refletir sobre como
institucionalizar uma politica de formagdo de Colnfo no ambito do
ensino superior, de forma integrada, e ndo somente com a oferta de
programas de desenvolvimento de Colnfo que muitas bibliotecas
universitdrias ja consolidam em suas instituicdes de ensino, mas

também a pratica de ensino-aprendizagem, que busque uma
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[...] estratégia didatica estruturante, que
permite, ao aluno, realizar suas tarefas
cotidianas, mas que transcende a sala de aula e
ao periodo académico, pois alicerca as bases da
educagdo permanente e da competéncia
profissional e ao longo da vida. O trabalho tem
maior possibilidade de éxito pleno, quando
professores e docentes assumem a causa, de
modo coeso, comungando dos mesmos ideais e
atuando cooperativamente, e quando ha uma
conjugacdo de esforgos assumida pelas
autoridades académicas e administrativas da
universidade, que atuam dando os subsidios
politicos, pedagdgicos e de infraestrutura.
(VARELA; BARBOSA; FARIAS, 2013, p.203).

Uribe-Tirado (2010) em suas pesquisas categorizou as
universidades conforme os graus de incorporacao da filosofia Colnfo.

Essas categorizacOes estdo divididas em quatro niveis (Figura 8).

Figura 8: Indicadores da situagdo das bibliotecas universitdrias em
relagdo ao desenvolvimento de programas de competéncia em
informacdo.

COMPROMETIDAS
Cursos oferecidos pela biblioteca para o

desenvolvimento da competéncia em EM CRESCIMENTO

informac&o: instrumental + aprendizagem
ao longo da vida + pensamento critico:
sdo cursos/modulos especificos e imersos
oficialmente nos curriculos dos cursos
académicos. A  competéncia em
informacdo & desenvolvida de forma
transversal e como disciplina.

INICIANDO

Formacédo de usudrios. Capacitacdo para o
uso da biblioteca e dos servicos gerais.
Alguns cursos de ordem instrumental
para a recuperacdo de informacdo:
utilizando catdlogo/bases de dados.
Comegando a abordar a necessidade de
mudanca de uma formacdo tradicional
para trabalhar as demais competéncias.

Cursos oferecidos pela biblioteca para o
desenvolvimento da competéncia em
informacéo: instrumental + aprendizagem
ao longo da vida + pensamento critico.

DESCONHECEDORAS
Formagdo de usuarios. Capacitagdo para o
uso de catadlogos/bases de dados. No ha
a presenca de um programa de
desenvolvimento de competéncia em
informacdo.

Fonte: Adaptado de Uribe-Tirado — 2011.
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No contexto universitario, a analise, o discurso e a
assimilacdo da informacdo ensejam conhecimento, que podera
contribuir para o desenvolvimento da sociedade. Para tanto, é
necessario que ele seja divulgado para que esse processo ocorra em
todas as atividades académicas, é primordial a competéncia
intelectual, ligada a cogni¢do, somada a Colnfo, que permite selecdo

e o gerenciamento de informagGes em curso. Ressalta-se que:

Esta postulacdo da pericia humana como crucial
para gerir e lidar com informagdes ainda se
mantém no século 21, e é um elemento chave
nas percepgGes conflitantes da Competéncia em
Informagdo dentro do ambiente de ensino
superior (COONAN, 2011, p.7).

Para Coonan (2011), a Colnfo parece ser um elemento
fundamental da pratica universitaria, pois ela se manifesta na
compreensdo especifica da criacdo de conhecimento, a atividade
académica, e processos de ensino-aprendizagem das disciplinas. O
meio académico, entretanto, ao mesmo tempo em que se mostra
favoravel a ideia de aumentar as habilidades relacionadas ao manejo
da informacdo dos alunos, reluta em incorporar a filosofia na grade
curricular, em especial, dos cursos de Biblioteconomia. Se, houver, a
informagdo de alto nivel de manipulagdo é crucial para a missdo
académica, e se a Colnfo é fundamental para a aprendizagem em
todos os contextos, por que ndo a inserir como um elemento

significativo no curriculo académico?
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Anteriormente, Stubbings e Franklin (2006) ja indicavam
haver uma série de razbdes para que a filosofia da Colnfo nao
estivesse inserida nos curriculos académicos: a falta de compreensao
da filosofia da Colnfo por parte dos professores, a confusdo com o
conceito da Colnfo com competéncia em tecnologia da informacdo
(T1), e os equivocos dos estudantes que se acreditam competentes
em informacdo por saberem pesquisar na Internet.

No tocante a confusdo entre o conceito da Colnfo e o da
competéncia de Tl, a ACRL (2000) reconhece que as habilidades de TI
sdo entrelacadas com a habilidade em informacado, mas que a Colnfo
tem implicacdes mais amplas para a pessoa, o sistema educacional e
para a sociedade.

Badke (2010) vai mais longe, ao acentuar que a Colnfo é um
elemento "invisivel" dentro da universidade, por uma série de

causas:

Porque ele é mal compreendida, os gestores
académicos ndo a insere nas agendas das suas
instituicdbes, o embasamento tedrico da
literatura sobre a Competéncia em Informacdo
permanece exclusivamente com 0s
bibliotecarios, ha uma falsa crenca de que a
competéncia em informacdo é adquirida apenas
pela experiéncia, ha uma falsa suposi¢do de que
a capacidade tecnolégica é o mesmo que
competéncia em informacgao, a cultura do corpo
docente faz com que a competéncia em
informacdo seja menos importante do que as
outras atividades de educacgdo, professores tém
uma percepc¢do limitada da competéncia em
informacdo e os organismos de acreditacdo nao
tem ainda informagBes avangadas sobre a
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competéncia em informagdo para uma posi¢cdo
viavel no ensino superior (BADKE, 2010, p.129).

Observa-se a falta de entendimento no contexto universitario
sobre a Colnfo, que pode ser atribuida, segundo Coonan (2011), a um
conflito de percepg¢dao em torno da natureza da informagdo e como
lidar com isso. Este conflito levou a uma separacdo dos aspectos
funcionais e intelectuais do termo "informacdo"; e, nesse conflito
conceitual, a Colnfo se fez reducionista e alinhada com habilidades
de nivel operacional e relacionada as atividades funcionais ou
basicas.

Separar os aspectos funcionais de lidar com a informacdo em
seu contexto e praticas disciplinares pode suscitar uma ndo
contextualiza¢do da filosofia da Colnfo, o que pode ser visto como
complementar as praticas académicas, em vez de uma parte
determinante da missdo académica. Levando a filosofia da Colnfo
como darea de apoio, dessa maneira, podera alcancar um grau de
notoriedade e visibilidade, atraindo apoio institucional e recursos; no
entanto, isso também suscita uma percepcdo da Colnfo como
opcional ou complementar, em vez de um elemento fundamental da
teoria e da pratica universitaria. No ensino superior, a Colnfo ndo é
um tema secundario, mas todo um modo de pensar sobre a
informacao e seu uso.

A filosofia da Colnfo é tdo complexa, sofisticada e
entrelagcada com a forma como se usa a informacdo - todos os dias,
bem como academicamente - que se deve demandar esfor¢os para

percebé-la
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[...] como indivisivel dos processos que
constituem a pesquisa em seu contexto mais
amplo: os processos de avaliagdo, comparagdo e
sele¢do; de questionamento e problema de
enquadramento; de sintetizar visualizagOes
variante e criar novos. Assim, ha uma
necessidade imperiosa de reabilitar a percepgao
da Competéncia em Informagdo e reconhecer
que ndo é apenas um conjunto de habilidades e
competéncias, mas um continuo que comega
com habilidades e competéncias e sobe em
direcdo de alto nivel de comportamentos e
abordagens intelectuais e metacognitivas
(COONAN, 2011, p.20).

A fim de estabelecer verdadeiramente uma abordagem da
filosofia da Colnfo que apoia os alunos em cada etapa da graduacao,
é necessaria maior conscientizacdo e impde-se mais reflexao sobre os
métodos de ensino, estilos e praticas por parte dos professores; mas
ha uma necessidade paralela de apoio institucional para os membros
da equipe educacional (professores, bibliotecarios) que vai aplicar a
filosofia da Colnfo no ensino como algo continuo de aprendizagem e
desenvolvimento. Até que isso ocorra, é possivel que haja percepcao
da Colnfo ser uma filosofia de mudanca de habitos de aprendizagem
de forma permanente que permita aos alunos trafegar em labirinto
desigual da sociedade da informacdo e vé-lo com a caracteristica
definidora do estudioso exigente, o cidaddo informado e criterioso, e
o aprendiz autonomo. Todos sdo dotados da capacidade de tomar
uma posicdo de modo individual, para expressar opinides, e
constituir identidade, “[...] mas para que a nossa contribui¢do para a

sociedade seja significativa e valiosa, deve ser enraizada e guiada por
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uma visdo de mundo da filosofia da Competéncia em Informacado”
(COONAN, 2011, p.23).

A perspectiva de integragdo da Colnfo ao curriculo
universitario requer uma compreensdo, da parte dos gestores,
bibliotecdrios e docentes, de que a Colnfo é “[...] uma estratégia
formativa, a ser desenvolvida ao longo do periodo escolar, como uma
competéncia transversal, sobretudo porque cria as bases para a
busca da formacdo ao longo da vida” (VARELA; BARBOSA; FARIAS,
2013, p.202). Além disso, a Colnfo estd estreitamente relacionada
com as competéncias educacionais. A incorporacao dela ao ensino
universitario:

Aumenta a capacidade de busca efetiva da
informacdo em distintos suportes e formatos
informacional;

Autonomia na investigacdo e avaliagdo de
recursos informacional usados para elaboragao
do trabalho académico;

Desenvolve a capacidade de andlise em ralagdo
ao excesso de informacgédo;

Usa um maior numero de recursos de
informacional de confiabilidade e relevante;
Reduz o plagio nos trabalhos académicos;
Melhora a capacidade de organizagdo da
informacao; e

Melhora a capacidade de comunica¢do oral e
escrita (CUEVAS CERVERO, 2012, p.96-97).

Os argumentos e razdes ora expostos explicam a necessidade
de incorporar a filosofia da Colnfo ao ensino superior. Ndo serd
demais lembrar, entretanto, que a abordagem da Colnfo deve
perpassar todas as disciplinas, pois ela é um conteldo transversal, ou

seja,
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Esse viés da-se pelo fato de que a Competéncia
em Informagdo possui carater transdisciplinar,
que perpassa conteudos formais, mas que busca
a interagao da pessoa na sociedade por meio de
conhecimento de mundo que lhe permite situar-
se em seu contexto (SANTOS, 2013, p.39).

O principio do ensino-aprendizagem da Colnfo estd
relacionado a pratica como norteadora pedagdgica central, em que
estdo fundamentadas as Odpticas social, cultural e psicolégica que
possibilitem aos alunos serem independentes e produtivos no ambito
informacional. Nesta concepc¢do, pode-se entender que a finalidade
da pratica pedagodgica é de proporcionar experiéncias de acdo
didatica e convergir entre a acdo pedagédgica e a Colnfo.
“Desenvolver projetos pedagoégicos voltados para a Competéncia em
Informacdo significa repensar crencas, praticas e partir para a a¢do”
(DUDZIAK, 2005, p.3-4). Caso contrario, haverd uma desvalorizacdo
do entendimento de sua aplicacdo, pois, na inteleccdo de Santos
(2013), a auséncia de fundamentacdo critica e reflexiva sobre o
desenvolvimento da Competéncia em Informag¢do compromete a
possibilidade de desenvolver alunos com atitudes e valores perante o
universo informacional. A deliberagdao por uma determinada teoria
da aprendizagem ou pelo somatdrio de teorias para o embasamento
de uma proposta educacional de desenvolvimento da Colnfo torna-se
relevante para definir o roteiro mediante o qual serd incrementado o
fundamento de um modelo pedagdgico de desenvolvimento da

Colnfo.
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E necessdrio que a comunidade universitaria (gestores,
docentes, bibliotecarios, técnicos e estudantes) esteja mobilizada
para desenvolver uma politica de Colnfo e integra-la ao curriculo,
visto que, no Brasil, essa competéncia ndo se encontra
institucionalizada, ao contrario de outros paises, como os Estados
Unidos, Canada e Espanha (SANTOS, 2011).

Os desafios de se implementar uma agdo efetiva no ambiente
universitdrio sdo complexos, pois, existem variaveis que precisam ser
analisadas com cautela. Uma delas -aponta Cavalcante (2006) — esta
nas deficiéncias e lacunas que os alunos que entram e saem de um
curso superior tém em relacdo a Competéncia em Informacdo. Essa
auséncia contribui para “[...] o abandono ou trancamento, nimero de
anos no curso além da média, dificuldade de integragao,
descontentamento com a drea que escolheu ou falta de
oportunidade no mercado de trabalho” (CAVALCANTE, 2006, p.52).

Ao pensar em agdes de ensino-aprendizagem da Colnfo, é
preciso partir da constituicdo de um compromisso no ambito
institucional para que as a¢des tenham éxito. As acGes devem estar
pautadas em uma concepcdo globalizada e serem efetivadas, por
meio de projetos e procedimentos de aprendizagem sistematicos. A
filosofia da Colnfo exige nova concepc¢do de aprendizagem e de
atitude pedagdgica da parte dos educadores e do proprio projeto
pedagdgico dos cursos. Gasque (2012) indica os desafios a serem
superados ao implementar a filosofia da Colnfo no ambiente

educacional:
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Dificuldade em mudar a cultura pedagdgica,
Formagdo inadequada dos professores,
Concepgdo de ensino-aprendizagem,
Organizagdo do curriculo e

Auséncia de infraestrutura adequada de
informac¢do (GASQUE, 2012, p.151-152).

Pao oo

Tais dificuldades conduzem a reflexdao sobre o papel das
instituicdes educacionais na sociedade, surgindo questionamentos
qgue envolvem analisar se realmente elas possibilitam um espaco
dindmico no qual as pessoas desenvolvem a capacidade de pensar
criticamente, de exprimir autonomia por intermédio da
transdisciplinaridade oferecida no curriculo e pelas experiéncias
vivenciadas no meio académico. Além desses desafios, outros
aspectos devem ser levados em conta, tais como:

a. Estabelecer uma infraestrutura basica de
telecomunicagdes e redes de
computadores, de modo a tornar acessiveis,
através da tecnologia, as informacdes
relativas a comunidade educacional, bem
como garantir o acesso a dados, fatos,
acontecimentos e conhecimentos que
envolvem a comunidade e o mundo.

b. Facilitar a integracdo da informacdo ao
curriculo, criando uma cultura de uso da
biblioteca; isto implica necessariamente na
valorizagdo da biblioteca enquanto sistema
multicultural e pluralistico.

c. Oferecer todas as oportunidades para que a
comunidade educacional se aproprie da
tecnologia e dos recursos informacionais
em seus variados formatos, de modo que se
crie um ambiente educacional favoravel a
pesquisa, a investigacdo, enquanto processo
de busca e uso de informagdes para a
construcdo de conhecimento e tomadas de
decisdo conscientes.
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d. Fomentar o didlogo entre todos os
membros da comunidade educacional.

e. Buscar parcerias, o trabalho cooperativo,
transdisciplinar, integrado.

f. O bibliotecdrio deve adquirir uma postura
ativa, dialogando com os docentes,
buscando novas atividades e praticas
pedagodgicas que  potencializem os
processos de aprendizado a partir da busca
e uso da informagdo, a investigagdo, o
pensamento  critico, incentivando o
aprendizado independente, auto-orientado
dos estudantes.

g. Enquanto espaco, a Biblioteca deve ser o
tanto quanto possivel um ambiente propicio
ao estudo, a descoberta, auto-explicativa,
proporcionando as condi¢bes ideais a
investigagdo e o aprendizado. Os
bibliotecarios que nela atuam devem
incentivar o didlogo interno e externo com a
comunidade académica, tornando-a uma
organizacdo aprendente (DUDZIAK, 2002a,
p.8-9).

O desenvolvimento de ag¢des de Colnfo na perspectiva do

ensino superior pode ser definido, por meio de uma

Politica de formacdo em Competéncia em
Informagdo, elaborada por um comité
académico representado por docentes de
diferentes 4dreas, setores estratégicos da
administracdo, estudantes, pesquisadores,
bibliotecarios, profissionais da area de
informatica e representante da sociedade, este
ultimo podera contribuir com indicagdes de
necessidades voltadas para o mercado de
trabalho (CAVALCANTE, 2006, p.56).

A politica de formagdo em Colnfo podera ter como base de

sua elaboracdo o guia de “Diretrizes sobre desenvolvimento de
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habilidades em informacdao para a aprendizagem permanente”,
elaborado por Lau (2007). Este guia constitui modelo conceitual e de
informacdes para estruturar a criacdo de acdes de desenvolvimento
de habilidades em informacdo (DHI).

As acbes de aprendizagem para o ensino superior
pressupdem que o ato de reflexdo seja a base para as acles
vinculadas ao desenvolvimento da Colnfo, pois ao estimular a
capacidade de compreender o objeto pela investigacdo e sistematica
metodoldgica da relagdo do objeto com o fendmeno, a pessoa refletir
sobre suas acoes.

Apods estas consideracdes e reflexdes, buscar-se-a estabelecer
as possiveis inter-relagdes da Colnfo com as abordagens de

competéncia e as teorias da criatividade.

2.2 As Inter-Relagbes entre Competéncia em Informagdo,
Aprendizagem por Competéncia e Criatividade

O entendimento da inter-relagdo da Colnfo, aprendizagem
por competéncia e criatividade se faz necessario para a andlise e
proposicdo de acdes de ensino-aprendizagem que possibilitem o
desenvolvimento de pessoas participativas na sociedade. Dessa
maneira, pretende-se estabelecer, de modo reflexivo, as inter-
relacbes necessarias dos elementos descritos anteriormente, com o
objetivo de fundamentar a proposta desta pesquisa, a de constituir
uma modelagem pedagdgica como premissa no desenvolvimento da

Colnfo.
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Inicia-se a busca de inter-relacao, expressando os padrdes e
indicadores de performance estabelecidos pela ACRL (2000), com o
propdsito de oferecer subsidios a aplicabilidade e validacdo de
parametros norteadores, despertando o interesse em sua utilizacdo
também para demonstrar possiveis inter-relagbes com a
aprendizagem por competéncia e criatividade.

Os padrdes estao divididos em cinco niveis e cada um deles é
subdividido em indicadores de desempenho. Os padroes
estabelecem a competéncia geral que a pessoa devera constituir e os
indicadores apontam as competéncias especificas, servindo como
norteadores para estabelecer os resultados desejaveis para o
desenvolvimento da Colnfo.

Ressalta-se que os padrdes e indicadores podem ser usados
em qualquer area do conhecimento e em todo contexto sociocultural
e econbmico, ou seja, poderdo ser empregados também em projetos
pedagégicos e no planejamento da aula, respeitando-se as

peculiaridades dos cursos e de cada disciplina (Quadro 5).

Quadro 5: Padrées e indicadores de desempenho da competéncia
em informacgéo (Colnfo) para o ensino superior.

PADROES INDICADORES DE DESEMPENHO

1.1 Define reconhece a necessidade de
PADRAO 1 — A pessoa informacao
competente em informacdo | 1.2 Identifica uma variedade de tipos e
determina a natureza e a formatos de fontes de informacao
extensdo da necessidade de potenciais
informacao. 1.3 Considera os custos e beneficios da

aquisicdo da informacgdo necessaria

PADRAO 2 — A pessoa 2.1 Seleciona os métodos mais
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competente em informacgao
acessa a informagao
necessdria com efetividade.

apropriados de busca e/ou sistemas
de recuperagdo da informacgao para
acessar a informagdo necessaria

2.2 Constrdi e implementa estratégias de
busca delineadas com efetividade.

2.3 Busca a informacgao via eletronica ou
com pessoas utilizando uma variedade
de métodos

2.4 Retrabalha e melhora a estratégia de
busca quando necessario

2.5 Extrai, registra e gerencia a
informacdo e suas fontes

PADRAO 3 — A pessoa
competente em informagdo
avalia criticamente a
informacdo e as suas fontes.

3.1 Demonstra conhecimento da maior
parte das ideias da informacdo obtida

3.2 Articula e aplica critérios de avaliagdo
para a informacdo e as fontes

3.3 Compara o novo conhecimento com o
conhecimento anterior para
determinar o valor agregado,
contradi¢Ges ou outra caracteristica
da informacao

PADRAO 4 — A pessoa
competente em informagao,
individualmente ou como
membro de um grupo, usa a
informagdo com efetividade
para alcangar um
objetivo/obter um
resultado.

4.1 E capaz de sintetizar a informagdo
para desenvolver ou completar um
projeto

4.2 Comunica os resultados do projeto
com efetividade

PADRAO 5 — A pessoa
competente em informacgao
compreende as questoes
econdmicas, legais e sociais
da ambiéncia do uso da
informacdo e acessa e usa a
informacdo ética e
legalmente.

5.1 Demonstra compreensao sobre as
questodes legais, éticas e
socioecondmicas que envolvem a
informacdo e a tecnologia

5.2 Cumpre as leis, regulamentos,
politicas institucionais e normas
relacionadas ao acesso e uso as
fontes de informacao

5.3 Indica as fontes de informacgdo nas
comunicagdes do produto ou
resultados

Fonte: ACRL - 2000.
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Os padrdes e indicadores descritos no Quadro 5 servirdo
como instrumentos de intercessdo das inter-relagdes constituidas
pelas leituras realizadas durante a pesquisa, além de ser um
elemento norteador para a constituicdo da modelagem pedagdgica
de desenvolvimento da Competéncia em Informacao.

Verifica-se que as abordagens de aprendizagem por
competéncia, criatividade e da Colnfo, devem ter em vista a
aprendizagem, como algo desenvolvido e adquirido ao longo da vida,
e ndo somente um fator genético da pessoa. Outra caracteristica
inter-relacionada entre esses trés elementos é a resolucdo de
problemas reais mediante aplicagdo do conhecimento adquirido.

A concepcdo do desenvolvimento destes elementos deve
abarcar os ambitos social, interpessoal, intrapessoal e profissional, e
consiste em detectar as semelhangas do que estd sendo colocado
com as experiéncias, permitindo mobilizar um funcionamento
cognitivo de transferéncia de informacdo para solugbes criativas e
significativas.

Competéncia, criatividade e Colnfo passam a ser uma variavel
continua, que pode ser estimulada ou inibida. O desenvolvimento
desses elementos, entretanto, requer maneiras de encadear e
articular as acdes de ensino-aprendizagem ao longo da formacéo, ou
seja, as acoes devem ser acrescidas de modo funcional e significativo,
atribuindo sentido ao que se aprende. Isso decorre e vai além da

disciplina, dedicagao, esforco consciente e trabalho prolongado de
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um processo cognitivo relacionado ao procedimento psicolégico que
envolve conhecer, compreender e perceber, entre outros elementos.

Com origem nos padrdes e indicadores da ACRL (2000),
observou-se a possibilidade de inter-relacionar os elementos da
aprendizagem por competéncia e da criatividade aos padrdes da
Colnfo, necessdrios para a estruturacdo de um plano de aula
articulado com o desenvolvimento significativo do ser humano.

A inter-relacdo a ser expressa serd das primicias da
aprendizagem por competéncia com os padrdes e indicadores da
Colnfo.

Observou-se que a aprendizagem por competéncia promove
componentes (habilidades, atitudes e conhecimento) para a pessoa
ser capaz de agir de modo competente. Para tanto, é necessdrio um
planejamento de ensino e aprendizagem que permita a aplicagdo de
conteldos conceituais, procedimentais e atitudinais mencionados
por Ferraz e Belhot (2010), com base na taxonomia de Bloom®, sendo
necessario estruturar o processo educacional de modo a

proporcionar mudancas de pensamentos, acdes e condutas. Assim:

Essa estruturacdo é resultado de um processo
de planejamento que estd diretamente
relacionado a escolha do conteldo, de
procedimentos, de atividades, de recursos

5 Classificagdo reconhecida internacionalmente que permite definicdo clara e
estruturada dos objetivos instrucionais, considerando a aquisicdo de conhecimento
e de competéncias adequados ao perfil profissional a ser formado e que direciona
o processo de ensino para a escolha adequada de estratégias, métodos,
delimitagdo do conteddo especifico, instrumentos de avaliagio e,
consequentemente para uma aprendizagem efetiva e duradoura.
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disponiveis, de estratégias, de instrumentos de
avaliagcdo e da metodologia a ser adotada por
um determinado periodo de tempo (FERRAZ;
BELHOT, 2010, p.421-431).

O conteudo conceitual estabelece uma inter-relagdo com os
padrées 1 da Competéncia em Informacdo, permitindo a pessoa
organizar a natureza e a extensdo da informacdo que lhe é
necessaria.

O conteudo procedimental se inter-relaciona com os padrdes
2 e 3 da Colnfo, por possibilitar a capacidade de se acessar, analisar e
avaliar as fontes de informacdo de forma critica. Por outro lado, o
conteudo atitudinal constitui sua inter-relacdo com os padrées 4 e 5
da Colnfo, pois permite a capacidade de uso e entendimento da
informacdo de forma individual ou coletiva, visando a intervencao

ética e também legal do ser em sua realidade social (Figura 12).

Figura 9: Inter-relagdo da aprendizagem por competéncia com os
padrées da competéncia em informagdo (Colnfo).

PADRAO 1

= Determina a
natureza e a
extensdo da
necessidade de

"~ CONTEUDOS / PADRAO 4 \
PROCEDIMENTAIS = Usa ainformagdo com
PADRAO 2 efetividade para alcancar um

» Acessaa objetivo/obter um resultado.

informacdo. informaco
" CONTEUDOS necessdria com PADRAO 5 )
CONCEITUAIS efetividade. = Compreende as questdes

econdmicas, legais e sociais da
PADRAO 3 ambiéncia do uso da
»  Avalia criticamente informacdo e acessa eusa a
a informacéio e informacdo ética e legalmente.

suas fontes. CONTEUDOS
ATITUDINAIS

Fonte: Farias — 2014.
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Ao considerar esta inter-relacao, isso implica em desenvolver
um plano de ensino-aprendizagem que mobilize o maior grau de
relevancia e funcionalidade e possiveis articulagdes, tanto aos
conteldos conceituais, procedimentais e atitudinais, quanto aos
padrdes e indicadores de Colnfo. Essa concepgao leva a refletir sobre
as aprendizagens dos fatos, conceitos, procedimentos e atitudes; e
nos critérios de relevancia, complexidade da situagdo, carater
procedimental e funcionalidade, conforme indicados por Zabala e
Arnau (2010).

A criatividade ocupa um papel estratégico na busca pela
inter-relacdo da aprendizagem por competéncia e Colnfo, pois ela
abrange os campos estético, inventivo e de pensamento cientifico. As
caracteristicas do pensamento criativo, por sua vez, envolvem a
abundancia de ideias sobre um mesmo assunto; a capacidade de
mostrar distintas categorias de respostas ndo comuns; capacidade de
detalhar uma ideia; e decisdo, como também demonstram tragos
criativos como autonomia, flexibilidade pessoal a abertura de
experiéncia, autoconfianca, iniciativa, persisténcia e sensibilidade
emocional.

Ao se estabelecer a inter-relacdo do modelo componencial da
criatividade de Amabile (1996) com os padrbes e indicadores de
Colnfo (Figura 13), deve-se observar que a criatividade e a Colnfo ndo
representam elementos de carater unicamente genético e sim de

uma agao continua e amplo conhecimento da area e que se age.
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Figura 10: Inter-relagdo do modelo componencial da criatividade
com os padrées da competéncia em informagdo (Colnfo).

HABILIDADES DE DOMINIO
(Aquisi¢do de conhecimento

através da educacdo formal e
informal)

PADRAO 1

j PADRAO 2 PADRAO 3
Determina a natureza e a Al infi £l ari Avalia criticamente a informacgdo
extensdo da necessidade de cessa a Informagao necessaria 5a
. ~ com efetividade e as suas fontes
informagdo

COMPETENCIAS CRIATIVAS _ )
Processo cognitivo e dominio de MOTIVACAO INTRINSECA

estratégicas propulsoras de ideias (Interesse de realizar atividades)
criativas

PADRAO 4
Usa a informacdo com
efetividade para alcangar
um objetivo/obter
um resultado

PADRAO 5
Compreende as questdes
economicas, legais e
sociais do uso e acesso a
informagdo de forma
ética e legal

Fonte: Farias — 2014.

A inter-relagdo dos padrdes 1, 2 e 3 com as habilidades de
dominio consistem na capacidade desenvolvida por meio da
educacdo formal e informal em decide a natureza e a extensdo da
informacdo de que necessita, além de acessa-la efetivamente para
entdo avalid-la criticamente, articulando-a e comparando-a para
agregar ou produzir outra informacdo suscitando novo
conhecimento. As competéncias criativas estdo relacionadas ao
processo cognitivo em usar a informacgao para formular novas ideias,
propiciando uma inter-relagdo com o padrdo 4, ou seja, ao formular
novas ideias, a pessoa é capaz de sintetizar a informag¢do acessada
com efetividade para desenvolver conceitos inovadores, no intuito de
formar uma ideia e de comunicar os resultados essenciais da ideagao.

Por outro lado, motivagdo intrinseca estd relacionada a capacidade
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de se realizar uma acdo de forma ética e também legal,
independentemente dos incentivos externos, tendo sua inter-relacao
com o padrdo 5 no qual a pessoa é capaz de compreender as
guestdes legais, sociais e econémicas, em associa¢cdo ao Uso e acesso
da informacgdo de forma ética.

As cinco fases propostas por Amabile (1996), estabelecem

afinidade com os padrdes e indicadores da Colnfo (Figura 11).

Figura 11: Inter-relagdo das fases do desenvolvimento da
criatividade com os padroes da competéncia em informagdo
(Coinfo).

FASE 1
Identificacdo do problema

ou da tarefa
‘ PADRAO 1
Determina a natureza FASE 2

FASE 5

Resultado
a extensio :: Preparagdo ou selegdo da
PADRAO 4 necessidade informagédo necessaria
Usa a informagdo com informaglio
efetividade para alcangar PADRAO 2 PADRAO 3
um objetivo/obter Acessa a informagdo Avalia criticamente
\ um resultado Fases da Criatividade necessria com ainformag3o e as
— (AMARBILE) e Padrdes efetividade suas fontes
. de Competénciaem
FASE 4 Informag&o (ACRL)
Comunicagdo e validagao
PADRAO S
i ::;DMO: com Compreende as questdes Criacdo da ideia ou
efetivida d: T econdmicas, legais e proposta
para alcangar
sociais do uso e acesso a PADRAO 5
um objetivo/obter W d PADRAO 4
informacdo de forma Compreende as questdes
um resultado Usa a informagdo com
ética e legal econdmicas, legais e
f ca pera aicancar sociais do uso e acesso a
 cbjetivojolaer informagéo de forma
um resultado

ética e legal

Fonte: Farias — 2014.

Na inter-relagdo da fase 1 de desenvolvimento da
criatividade com o padrao 1 da Colnfo, verifica-se que a motivagao
intrinseca da pessoa opera de forma positiva no seu engajamento na
identificacdo do problema/ tarefa a executar, buscando reconhecer a

necessidade e determinando a natureza e extensao da informacao
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gue podera trazer a solucdo a esse problema ou tarefa que esta
precisando desempenhar.

Além disso, certamente, também, estard envolvida com os
indicadores que consolidam esse padrdo, no sentido de que:
identificard uma variedade de tipos e formatos de fontes de
informacdo potenciais e levarda em consideragdo os custos e
beneficios da aquisicdo da informacdo necessaria. A fase 2 estabelece
uma inter-relacdo com os padrdes 2 e 3, no tocante a capacidade de
acesso efetivo e a avaliagdo critica da informacdo. Durante a fase 2, é
necessario optar por um método apropriado a recuperacdo da
informacdo nas bases de dados, permitindo, assim, constituir
estratégias efetivas para buscar a informagao independentemente de
seu formato, o resultado informacional dessas agdes, por
conseguinte, suscitard uma avaliagao das informacgdes, articulando-as
e comparando-as a um conhecimento prévio e, portanto, assimilando
um novo contexto informacional.

A inter-relacdo das fases 3, 4 e 5 de desenvolvimento da
criatividade com o padrdo 4 esta relacionada a capacidade de uso
efetivo da informacédo sintetizada, de forma que seja alcancado um
objetivo preestabelecido, tendo implicacbes nele e gerando um
resultado original, para que haja uma comunicagdo ética e também
legal, com intuito de validar a acdo. O padrao 5 tem inter-relacao
com as fases 3 e 4, pois, para que haja a criagao e, posteriormente, a
efetivacdo da acdo com validacdo de uma determinada area do

conhecimento, é necessdrio que, ao decorrer dos processos das fases
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3 e 4 de desenvolvimento da criatividade, haja acesso e uso dos
recursos informacionais, compreendendo as questdes econdmicas,
legais e sociais da informacdo para que a promocao seja ética e legal
gerando beneficios para todos.

Ressalta-se que as fases ndo ocorrem num encadeamento
légico, pois cada uma devera estabelecer e buscar seu processo de
acordo com o nivel de competéncia que ja incorporou.

Por outro lado, o modelo da perspectiva de sistema de
Csikszentmihalyi (1996) situa a criatividade como elemento
modificador de um dominio que possibilita o estabelecimento de
outro dominio. O modelo estabelece o dominio, campo do saber e
pessoa como elementos principais que constituem uma interagdo
deles e que afeta o todo e as partes do sistema. Uma inter-relagao
desse modelo (Figura 12) com os padroes da Competéncia em

Informagédo (ACRL, 2000).
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Figura 12: Inter-relagdo do modelo sistémico da criatividade com os
padrées da competéncia em informagéo (Coinfo).

AATO CRIATIVO DO INDIVIDUO
PADROES 1,2 e3

PADRAO 1
Determina a natureza e a
extensdo da necessidade de
informagdo

PADRAO3
Avalia criticamente a informacdo
e as suas fontes

PADRAO 2
Acessa a informacdo necessdria
com efetividade

DOMINIO — UM CONJUNTO DE REGRAS

IDEIAS NOVAS ADICIONADAS A UMA AREA

PROCEDIMENTOS E INSTRUCAO DO SABER
PADROES 2 e 5 PADROES €3 4
PADRAO 5 PADRAOQ 4
PADRAO 2 Compreende as questes PADRAO 3 Usa a informagdo com
Acessa a informac¢do econdmicas, legais e Avalia criticamente a efetividade para
necessdria com sociais do uso e acesso a informagdo e as suas alcangar um
efetividade informacdo de forma fontes objetivo/obter
ética e legal um resultado

Fonte: Farias — 2014.

As informacGes contidas na Figura 12 partem da premissa de
que os trés elementos do modelo sistémico tém interagdo, afetando
o todo, ou seja, o resultado final é decorrente de uma agdo mutua
dos elementos. O ato criativo possui inter-relagdo com os padroes 1,
2 e 3 da Competéncia em Informagdo, pois, na criagao, é necessario
que haja delimitagdo da natureza e extensdo da informagdo
necessaria, considerando os custos e beneficios para que tenha um
acesso efetivo na recuperagdo da informacdo, visando a uma
comparagdo entre a informacdo adquirida com o conhecimento
prévio, determinando caracteristicas inovadoras para area do saber.
Os padrdes 3 e 4 estdo inter-relacionados as ideias novas, pois, ao
articular a informacdo adquirida, determinando um valor agregado a
ela, é sinal de que durante esse processo houve avaliagcdo critica da

informacdo capaz de alcangar um objetivo e obter um resultado ao
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dominio. O dominio, por sua vez, estabelece inter-relagdo com o
padrdo 5, ao verificar as alteracOes efetivadas através da informacao
sera capaz de compreender as questdes econémicas, legais e sociais
do uso da informacdo. Os fatores do modelo sistémico sdo
componentes que interferem diretamente no desenvolvimento dos
conjuntos de aproximacdo dos padrées de Competéncia em

Informacdo. Portanto, pode-se afirmar que,

[...] sendo assim, as acGes de aprendizagem
podem ser planejadas para desenvolver atitude
de pesquisa, de autonomia critica, a busca
criativa, e outras palavras, acbGes que
estabelegcam a cultura da pesquisa construtiva,
direcionada ao desenvolvimento das
competéncias (FARIAS; BELLUZZO, 2013, p.107).

Destaca-se, ainda, a ideia de que os projetos educacionais e
pedagdgicos deverdo privilegiar o desenvolvimento da criatividade e
da Colnfo para que as pessoas sejam capazes de agir de forma
significativa na sociedade (FARIAS; BELLUZZO, 2013). Os instrumentos
a serem planejados poderdo ter os principios da aprendizagem
significativa, que implica organizar e integrar os conceitos e
proposi¢cdes da Colnfo e suas inter-relagdes com a aprendizagem por
competéncia e criatividade, integrando-os a uma dada disciplina,
programando o conteddo de forma légica e conectado a um
encadeamento de ac¢des que desenvolva os padrdoes dessa
competéncia mediante exercicios praticos. Tornando visivel o

encadeamento das ideias-ancoras existente na disciplina com os
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padroes e indicadores da Colnfo, consolidando o estudo e
assegurando a continuidade do processo ensino-aprendizagem.

Constatou-se, que as inter-relagdes suscitadas ensejam
afinidade entre a aprendizagem por competéncia, criatividade e
Colnfo, estabelecendo elementos a serem privilegiados em um plano
de aula que desenvolva, tanto as competéncias disciplinares quanto
as competéncias transversais.

Entende-se que essas tematicas sdo complexas, mas, para
que haja o dominio da Colnfo, hd que se refletir sobre ela e
desenvolver um planejamento pedagégico que cubra as metas e
objetivos compativeis com os programas académicos, que incorpore
essa competéncia nos planos de estudos, énfase na aprendizagem
centrada na pessoa, além de fomentar o pensamento critico e
reflexivo (VARELA; BARBOSA; FARIAS, 2013). Para tanto, a sala de
aula precisa ser um espago dindmico e interativo, que permita o
desenvolvimento dessa competéncia, em articulagdo com as demais
que envolvem o ensino-aprendizagem na universidade, sendo este
um desafio ao docente.

A  modelagem pedagédgica de desenvolvimento da
Competéncia em Informac¢do (MPDColnfo) é um instrumento flexivel
gue tem o intuito de estimular o docente a planejar o conteudo de
sua disciplina, inter-relacionando-a com os padrbes e indicadores
dessa competéncia, visando a constituir uma relagdo de incremento

do potencial criativo, das competéncias conceituais, procedimentais
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e atitudinais que se acham indicadas como objetivos
operacionalizaveis.

Existe clareza de que o desenvolvimento da Colnfo tem
multiplas facetas, entretanto, ao ser instituido no ensino superior
proporcionard tanto o desenvolvimento da pessoa como para
pesquisa-ensino-extensdo, para empregabilidade, o exercicio da
cidadania e inclusdo social (ROSETTO, 2013).

A pretensdo aqui exposta é demonstrar uma visdo das inter-
relacbes que ha entre a criatividade com a Colnfo, em vista a
oferecer uma base tedrica ao docente para realizar o mesmo
exercicio, estabelecendo as inter-relacdes dos objetivos da disciplina

com os padrdes de Colnfo ao desenvolver seu plano de aula.
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CAPITULO 3
REALIDADE E PRELECOES SOBRE A COMPETENCIA EM
INFORMACAO: UMA CONSTRUCAO

Neste capitulo, serdo abordadas ideias que provém das
teorias da construcdo social da realidade, das representacdes da
realidade social e do processualismo ou reconfiguracionismo. Essas
teorias tém como objetivo principal a compreensdo da dindmica da
sociedade e suas transformacéGes. A pesquisa utiliza-se dessas teorias
para sustentar a andlise e compreensdo das representacGes sobre
Colnfo nos documentos oficiais do Ministério da Educa¢do (MEC), da
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), Federagdo Brasileira de Associagées de
Bibliotecarios, Cientistas da Informacao e Institui¢des (FEBAB).

A realidade e o conhecimento sdo elementos que variam
conforme o contexto social. Para Elias (1993b), esses elementos
estabelecem mudangas na conduta e sentimentos da pessoa rumo a
uma direcdo muito especifica. Essas mudancas sdo efetivadas
gradualmente por meio de medidas conscientes, racionais e
deliberadas. Isso significa que os elementos culturais de um contexto
social especifico e a teia de relagcGes sociais interferem na construcdo
da realidade e do conhecimento pessoal.

A elaboracdo social da realidade faz com que a analise “[...]
seja tratada ndao somente da multiplicidade empirica do
‘conhecimento’ nas sociedades humanas, mas também dos processos

pelos quais qualquer corpo de ‘conhecimento’ chega a ser
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socialmente estabelecido como ‘realidade’” (BERGER; LUCKMANN,
1985, p.13-14).

E notério que o pensamento humano n3o é imune as
influéncias ideoldgicas e de seu contexto social. A Sociologia do
Conhecimento possibilita a compreensdo dos acontecimentos

humanos e que, portanto:

Em qualquer sociedade, somente um grupo
muito limitado de pessoas se empenha em
produzir teorias, em ocupar-se de “idéias” e
construir weltanschauungen, mas todos os
homens na sociedade participam de uma
maneira ou de outra, do “conhecimento” por ela
possuido (BERGER; LUCKMANN, 1985, p.29).

A linguagem confere uma representacdo simbdlica ao
conhecimento da vida cotidiana. Esse conhecimento é um elemento
importante, pois as estruturas basicas da vida cotidiana sao indicadas
pelo “estoque” social do conhecimento, que, para Berger e
Luckmann (1985), embora represente o mundo cotidiano de maneira
integrada, deixa opaca a totalidade desse mundo.

A institucionalizagdo surge como certa comodidade para o
estabelecimento de padrdes de conduta, pois para manter o controle
social, ela organiza o conhecimento e ordena em objetos que serdo
apreendidos como realidades cotidianas; em seguida, eles serdo
interiorizados como verdade objetivamente vélida no curso da
socializacao.

Pela institucionalizacdo, o corpus de conhecimento

estabelecido é transferido para a geracgdo seguinte, aprendido por ela
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como verdade objetiva, interiorizando-o assim como realidade
subjetiva. Sendo assim, a pessoa analisa o seu mundo social pela
Optica construida com suporte no préprio mundo.

A existéncia da instituicdo baseia-se na constituicio do
conhecimento, socialmente produzido e objetivado, com referéncia a
tal atividade, e da existéncia em um mundo social definido e
controlado por um corpo de conhecimento (BERGER; LUCKMANN,
1985, p.95). Isso reforca o discurso e da legitimacdo a realidade
social.

A linguagem é novamente a forma de transmissdo das
sedimenta¢bes objetivadas, de forma que quem ndo passou pela
experiéncia possa ter possibilidade de entendé-la. A linguagem
permite a incorporagdo de novas experiéncias ao estoque do
conhecimento, além de ser o meio mais importante de transmissao
das sedimentag¢Ges objetivas a tradigdo da coletividade. Cabe
destacar o fato de que toda a transmissao de significado implica
procedimentos de controle e legitimacdo. Isso significa um
surgimento dos papéis sociais.

Os papéis sdo necessarios para a institucionalizagdo. Esses
papéis tém a func¢do primordial de controlar a institucionalizacdo,
representando a instituicdo e sua conduta. Os papéis e as
objetivacBes linguisticas da experiéncia da pessoa representam as
instituicdes, ao mesmo tempo em que também sdo aparelhos

legitimadores da sociedade, podendo-se afirmar que
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Tais papéis tém grande importancia estratégica
numa sociedade, uma vez que representam ndo
somente esta ou aquela instituicdo, mas a
integracdo de todas as instituigdes em um
mundo dotado de sentido (BERGER;
LUCKMANN, 1985, p.106).

Assim, nova dialética se estabelece, com o entendimento de
gue as ordens sociais so existem por meio dos papéis e que estes sao
estruturados pela ordem social vigente, estabelecendo-se a
legitimacdo. Para Berger e Luckmann (1985, p.127) “[...] a legitimacdo
consiste em tornar objetivamente acessivel e subjetivamente
plausivel as objetivacbes de ‘primeira ordem’ que foram
institucionalizadas”. A legitimacdo delimita o certo e o errado.

Os mecanismos conceituais para manutencdao do universo
sdo ideias, instituicdo, mecanismos, processos, estratégias e planos
que trabalham para manter a realidade objetiva e legitimar essa
realidade. E mediante a legitima¢do que os mecanismos conceituais
tém base no universo simbdlico. Para Berger e Luckmann (1985), o
universo simbdlico é produto social que tem uma histdria e opera
para legitimar a biografia individual e a ordem institucional.

O processo civilizador desenvolve-se com grande lentidao,
num periodo de tempo considerdvel e, em boa parte, sem ser
percebido pela sociedade, acostumada a reconhecer apenas os
grandes eventos que ressoam por toda a parte.

Para compreender o processo civilizador ocorrente na
sociedade é preciso investigar a transformacdo da estrutura da

personalidade. Toda a estrutura social requer uma perspectiva de
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longo prazo. As estruturas e processos sociais exigem um estudo das
relagdes entre os estratos funcionais que convivem juntos no campo
social e que, com a mais rdpida ou mais lenta mudanca nas relagdes
de poder provocado por uma estrutura especifica desse campo, sao,
no curso do tempo, reproduzidos sucessiva vezes. Para Elias (1993,
p.241b), a estrutura das func¢Ges psicolégicas muda no mesmo ritmo
que a das fungdes sociais.

O conhecimento é formado por um conjunto de fatos
percebidos e interpretados e sdo influenciados por elementos
culturais, ideolégicos e pelo contexto social a que pertence. A
intersubjetividade, a temporalidade e as interagbes sociais,
entretanto, estdo presentes na vida cotidiana e influenciam na
constituicdo da realidade, na qual as ideias e os habitos de
pensamento sdo apenas setores.

Para identificar de maneira concreta os fenbmenos sociais, é
necessario ter como base metodoldgica a representagdo social, por
constituir um embasamento, que permite a analise de como ocorrem
o relacionamento e o desenvolvimento social, mediante a
compreensdo de como o conhecimento é produzido, mas
principalmente analisar seu impacto nas praticas sociais e vice-versa.

A relacdo entre os fendbmenos e a representacdo social se
torna a base de reflexdo, pois permite o questionamento da
realidade.

A configuracdo estabelecida foi de investigar as ideias e

pensamentos que estdo descritos nos documentos produzidos por
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grupos institucionalizados, a fim de analisa-las com o pensamento
cientifico. Para tanto, adotaram-se as representacdes sociais por
compreender que ela é adequada para a compreensdao dos
documentos analisados, em relacdo ao pensamento estabelecido
sobre a Colnfo no contexto brasileiro.

A andlise documental e das representacGes sociais sobre
Colnfo foi realizada nos documentos do MEC, Declaracdo Mundial
sobre Educacdo Superior no Século XXI: Visdo e Agdo — 1998,
Declaracdo de Maceié sobre Competéncia em Informacdo e o
Manifesto de Floriandpolis sobre a Competéncia em Informacao e as
Populagdes Vulneraveis e Minorias, utilizando o método do Discurso

do Sujeito Coletivo (Quadro 6).

Quadro 6: Relag¢do dos documentos analisados.
DESCRICAO DOS DOCUMENTOS

Lei n29. 394, de 20 de dezembro de 1996 -

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

Nacional.

MEC Parecer CNE/CES 492/2001 — Diretrizes

Curriculares Nacionais do Curso de

Biblioteconomia.

Declaracdo Mundial sobre Educacdo Superior

no Século XXI: Visdo e A¢do — 1998

Declaragdo de Maceid sobre Competéncia

em Informagao.

Manifesto de Floriandpolis sobre a

FEBAB/Unesp/UnB/IBICT | Competéncia em Informac&o e as Populacbes

Vulneraveis e Minorias.

Fonte: Farias — 2014.

UNESCO

FEBAB/Unesp/UnB/IBICT
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O recorte aqui apresentado teve como critérios de selecao
documentos elaborados por instituicdes brasileiras para que
houvesse um entendimento mais aprofundado sobre o conteldo
desses documentos no tocante as relagbes e inter-relagbes com a
area de Colnfo. O documento da UNESCO foi incluido por ser
referéncia na questdo das diretrizes da educagdo superior. Buscou-se,
identificar o contexto dos documentos selecionados através da:
autoria, autenticidade, confiabilidade e natureza do texto conforme
indicado no Quadro 7, para entdo realizar a analise do Discurso do

Sujeito Coletivo (DSC).

Quadro 7: Relagdo das dimensées observadas nos documentos da

pesquisa.
DIMENSOES OBSERVADAS DESCRICAO DAS DIMENSOES
Identificar o contexto histdrico no qual o
Contexto . .
documento foi produzido.
Elucidar a identidade do autor, seu
Autoria interesse e motivos que levaram a
produgao do documento.
Autenticidade / Verificar a procedéncia do documento.

Confiabilidade

Averiguar a tipologia do documento.
Natureza do texto Exemplo: natureza médica, teoldgica,
juridica entre outras.

Fonte: Adaptado de Cellard — 2008.

O corpus selecionado para andlise representa um
pensamento coletivo que emite um direcionamento de condutas na

area educacional e em ambientes informacionais. A analise destes

113




documentos teve como instrumento norteador um roteiro composto

com trés temas (Quadro 8).

Quadro 8: Roteiro de temas que nortearam a andlise dos

documentos.

TEMAS DE DISCUSSAO
(TD)

OBIJETIVOS

1. Desafios do
desenvolvimento
da Competéncia
em Informacgao

Analisar os principais desafios a serem vencidos
pelo ambiente educacional (ensino superior)
em relagdo ao desenvolvimento da
Competéncia em Informacdo.

2. Expectativa parao
ensino superior

Identificar as possibilidades de incorporar a
Competéncia em Informagdo no ensino-
aprendizagem nos cursos de Biblioteconomia.

3. Criatividade e
competéncia

Investigar a inter-relagdo da criatividade e das
competéncias e sua contribui¢do para o
desenvolvimento da Competéncia em
Informacdo nos cursos de Biblioteconomia.

Fonte: Farias — 2014.

A seguir a apresentag¢do, andlise e discussdo dos resultados

centrados nas ideias centrais e as ancoragens associadas aos temas

analisados nos documentos selecionados para a pesquisa. A

ancoragem nesta pesquisa foi adequada, ficando entendida como um

viés cognitivo no qual verificamos a utilizacdo da ideologia dos

documentos no conteddo do referencial tedrico conceitual dessa

pesquisa.
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TD1 - Analise DSC sobre os desafios do desenvolvimento da Colnfo.

Os esforcos observados para o desenvolvimento da Colnfo
para o ensino superior, especificamente, aos cursos de
Biblioteconomia, sdo complexos e provocativos, pois requerem uma
postura firme da comunidade académica, principalmente dos
gestores educacionais e docentes, para mudancas profundas no
ensino-aprendizagem, nas praticas pedagdgicas que privilegia a
Colnfo deixando-a de ser um elemento invisivel, segundo Badke
(2010), por consequéncia da falsa suposicdo de que a capacidade
tecnolégica é o mesmo que Competéncia em Informacdo e a
percepc¢do limitada da Colnfo. Significa, entdo, superar os desafios
apontados por Gasque (2012) em relagdo a cultura pedagdgica,
organizagao do curriculo, concep¢do do processo ensino-
aprendizagem, entre outros anteriormente citados. Além disso, é
necessario que haja uma politica e um plano educacional com
fundamentos da Colnfo para aprendizagem permanente conforme
afirmam Dudziak (2002; 2005); Cavalcante (2006); Lau (2007); Mata
(2010); Uribe-Tirado (2010; 2012) e Coonan (2011).

O contexto social contemporaneo requer atitude docente
que estimule o desenvolvimento da Colnfo, da criatividade, do
pensamento reflexivo e critico além de relacionar o conhecimento
prévio com o novo conhecimento, reconhecendo e tolerando a

existéncia de vdrias posi¢coes, opinides ou pensamentos. O Artigo 432
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da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional descreve a

finalidade da educacdo superior:

estimular a criagdo cultural e o
desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo;

formar diplomados nas diferentes areas de
conhecimento, aptos para a inser¢do em
setores profissionais e para a participagdo
no desenvolvimento da sociedade
brasileira, e colaborar na sua formacao
continua;

incentivar o trabalho de pesquisa e
investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia
e da criagdo e difusdo da cultura, e, desse
modo, desenvolver o entendimento do
homem e do meio em que vive; [...]
estimular o conhecimento dos problemas
do mundo presente, em particular os
nacionais e regionais, prestar servigos
especializados a comunidade e estabelecer
com esta uma relagdo de reciprocidade
(BRASIL, 1996).

Ao instigar o pensamento reflexivo, trabalha-se com a

capacidade de compreensdo do aluno em relagao a consciéncia do

seu papel de cidaddo que se reflete sobre suas a¢des relacionadas as

praticas sociais e de sustentabilidade da sociedade. Para que,

entretanto, o alunado dos cursos de Biblioteconomia no contexto

brasileiro desenvolva o pensamento reflexivo, critico e criativo, é

necessdria a mobilizacdo de recursos cognitivos atrelados ao

conjunto de habilidades informacionais descritas no padrdo e

indicadores de desempenho de Colnfo da ACRL (2000). Esses padroes

e indicadores, como conceitos, poderdo ser trabalhados no processo
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formativo e mediante atividades extraclasse e de extensdo, utilizando
a metodologia da aprendizagem significativa e, como habilidades,
poderdo ser trabalhadas com embasamento da aprendizagem por
competéncia, estimulando o conhecimento dos problemas local e
global da sociedade, estimulando solugbes resultantes da criagao
cultural, cientifica e tecnoldgica.

A formacdo do bibliotecario, segundo as Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Biblioteconomia (BRASIL, 2001), prevé
a concepgcao de profissionais com habilidade e dominio dos
conteudos da Biblioteconomia para agir de forma reflexiva e critica,
produzindo e difundindo conhecimento de modo ético e criativo,
além de

Interagir e agregar valor nos processos de
geracao, transferéncia e uso da informacdo, em
todo e qualquer ambiente;

Criticar, investigar, propor, planejar, executar e
avaliar recursos e produtos de informagao;
Trabalhar com fontes de informagcdo de
qualquer natureza; [...]

Recomenda-se que os projetos académicos
acentuem a ado¢do de uma perspectiva
humanistica na formulagdo dos conteudos,
conferindo-lhes um sentido social e cultural que
ultrapasse os aspectos utilitarios mais imediatos
sugeridos por determinados itens [...]. (BRASIL,
2001).

Para tanto, é urgente que os cursos de Biblioteconomia
insiram a filosofia da Competéncia em Informag¢do no curriculo do
curso, em consonancia com a instituicdo a que pertence, podendo

ser como uma disciplina e/ou como conteddo transversal das
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disciplinas ja estabelecidas. Ao se consolidar a Colnfo, ensejar-se-3
um ensino de qualidade, contribuindo para o desenvolvimento
sustentavel e o beneficiamento da sociedade. (UNESCO, 1998), nessa
perspectiva, formar bibliotecdrios altamente qualificados, cidadaos,
responsaveis, capazes de atender as necessidades informacionais de
todos os aspectos da atividade humana. Correspondendo assim as
aspiracOes de Zabala e Arnau (2010); Bessa (2008); Pelizzari (2002);
Kubo e Botome (2001); Moreira e Masini (2001); Perrenoud (1999);
Delors (1998); Belluzzo et al. (2002).

TD2 - Andlise DSC sobre expectativa para o ensino superior.

As possibilidades de incorporar a Colnfo no ensino superior
iniciam-se  na constituicdo de agbes voltadas para a
institucionalizacdo de programas, praticas pedagdgicas, politicas e
diretrizes de desenvolvimento da Competéncia em Informagao,
considerando-a como um “[...] direito fundamental da pessoa
humana, intrinseco ao seu préprio ser, sendo essencial a sua
sobrevivéncia [...]” (FEBAB, 2013). O Manifesto de Floriandpolis sobre
a Competéncia em Informacdo e as Populagbes Vulnerdveis e
Minorias ressalta que é responsabilidade dos profissionais
bibliotecarios, docentes, instituicdes publicas empreender a¢des para
a consecugdo desse direito, permitindo o desenvolvimento social,
cultural e econémico além do exercicio pleno da cidadania (FEBAB,

2013).
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O grau de envolvimento e integracdo das instituicdes com o
desenvolvimento da Competéncia em Informacao enseja indicadores
que, segundo Uribe-Tirado (2011), classificam a universidade em
relagdo ao comprometimento com a filosofia da Colnfo, sendo as
instituicdes classificadas como comprometidas, em crescimento,
iniciando e desconhecedora. Esses indicadores podem provocar uma
disputa saudavel entre instituicdes, pois se entende que, quanto
maior for o empenho da instituicdo, a formacgdo dos alunos que a elas
pertencem terd comprometimento no desenvolvimento da Colnfo.

A aplicacdo da filosofia da Colnfo podera ser alcancada por
meio

[...] da reforma de curriculos, com a utilizagdo de
novos e apropriados métodos que permitam ir
além do dominio cognitivo das disciplinas. Novas
aproximagGes didaticas e pedagogicas devem
ser acessiveis e promovidas a fim de facilitar a
aquisicao de conhecimentos praticos,
competéncias e habilidades para a comunicacao,
analise criativa e critica, a reflexdo
independente e o trabalho em equipe em
contextos multiculturais, onde a criatividade
também envolva a combinagdo entre o saber
tradicional ou local e o conhecimento aplicado

da ciéncia avancada e da tecnologia [...]
(UNESCO, 1998).

Deve ser estabelecida uma atitude clara do docente em
relagdo a posicdo no processo ensino-aprendizagem, em que ele
devera ensinar os alunos a aprender e a tomar iniciativas, em vez de
serem unicamente fontes de conhecimento. A filosofia da Colnfo

preconiza a autonomia do aluno, fazendo com que ele seja o “[...]
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centro das preocupacées, devendo considera-los como os parceiros e
protagonistas essenciais responsaveis pela renovacao da educacao
superior [...]” (UNESCO, 1998).

As tecnologias inovativas oferecem oportunidades de
implementar a filosofia da Colnfo ao conteddo dos cursos de

Biblioteconomia e de renovar os métodos de ensino.

Ndo se pode esquecer, porém, que novas
tecnologias e informagSes ndo tornam os
docentes dispensaveis, mas modificam o papel
destes em relagdo ao processo de
aprendizagem, e que o didlogo permanente que
transforma a informag¢do em conhecimento e
compreensdo passa a ser fundamental [...]
(UNESCO, 1998).

E necessario, porém, adaptar estas tecnologias as
necessidades locais, para que a usabilidade desse meio seja
sustentdvel e apropriada ao desenvolvimento da Colnfo. Outro
elemento a ser constituido sdo as parcerias, no intuito de constituir
redes de colaboragdo e transferéncia de tecnologia, de materiais
pedagdgicos, troca de experiéncias no ensino, tornando o
conhecimento acessivel a todos que participam da rede, para tanto,
requer mudancas de atitude. A Declaracdio de Maceid sobre
Competéncia em Informagdo destaca alguns pontos para serem
refletidos nos cursos de Biblioteconomia:

1[...] estdo conclamando a fomentar a melhoria
dos niveis educacionais de toda a populagdo,
mediante formacdo para o desenvolvimento
humano e profissional, atividades de promoc¢ao
da leitura, para o exercicio da cidadania e o
aprendizado ao longo da vida.
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2 [...] devem estabelecer parcerias para agdes
estratégicas e politicas publicas envolvendo o
sistema de educagdo obrigatoria. [...]
3 As escolas de formagdo em Biblioteconomia e
Ciéncia da Informagdo deverdo integrar
conteudos relativos a Competéncia em
Informagdo nos seus projetos politico-
pedagdgicos.

4 [..] prioridade a oferta de atividades de
formacgao continua, incluindo desafios
decorrentes da necessidade da Competéncia em
Informagdo, a fim de propiciar atualizacdo de
acordo com as tendéncias contemporaneas.
5 [...] interessados no fomento e promogdo da
Competéncia em Informacdo deverdo
estabelecer relagdes locais, regionais, nacionais
e internacionais, para a coordenagio e
desenvolvimento de ag¢des conjuntas. (FEBAB,
2011).

O desenvolvimento dessa competéncia requer parcerias e
aliangas entre as partes envolvidas — pessoas que definem politicas
nacionais e institucionais, docentes, pesquisadores e alunos, pessoal
administrativo e técnico em instituicdes de educagdo superior, o
mundo do trabalho e a comunidade. As organizagdes ndo
governamentais também sdo agentes fundamentais neste processo
de ensino-aprendizagem com base no desenvolvimento da Colnfo.
(UNESCO, 1998).

Os beneficios gerados pela filosofia da Colnfo estdo
relacionados a formacdo de bibliotecarios aptos a exercer sua
profissio compromissados com questdes que envolvem a
informacdo, ressaltando o seu acesso e uso de forma ética e também

legal para beneficio préprio e da sociedade. O desafio estd em
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minimizar as lacunas relacionadas ao desnivel da Colnfo dos alunos
gue entram nos cursos de ensino superior, criando uma atmosfera de

estimulo, motivagao e confianga.

TD3 - Andlise DSC sobre a inter-relagcido da criatividade e
competéncia para o desenvolvimento da Competéncia em
Informacao.

A inter-relacdo da criatividade com o ensino por competéncia
e a Colnfo é determinante para o sucesso de pessoa e para o
desenvolvimento social, cultural e econémico de um pais. Trabalhar
com essa inter-relacdo requer uma mobilizacdo de conhecimentos
procedimentais, atitudinais e conceituais.

As expectativas foram langadas, cabendo aos docentes
desenvolverem uma atitude proativa, no que diz respeito a sua
responsabilidade de educar pessoas cada vez mais complexas em seu
pensar e agir. Aos docentes e pesquisadores da drea da Ciéncia da

Informacdo cabe

[...] promover, gerar e difundir conhecimentos
por meio da pesquisa e, como parte de sua
atividade de extensdo a comunidade, oferecer
assessorias relevantes para ajudar as sociedades
em seu desenvolvimento cultural, social e
econémico, promovendo e desenvolvendo a
pesquisa cientifica e tecnoldgica, assim como os
estudos académicos nas ciéncias sociais e
humanas, e a atividade criativa nas artes; [...]
(UNESCO, 1998).
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O desenvolvimento e melhoria da formacao biblioteconémica
e consequentemente a melhoria da educacdo em todos os niveis,
depende unicamente da promoc¢do do conhecimento da area por
meio da pesquisa e extensdo. A inovacdo®, a interdisciplinaridade’ e a
transdisciplinaridade devem ser fomentadas e reforcadas nos
programas de desenvolvimento da Competéncia em Informacdo e
implementadas em todas as disciplinas.

Ao realizar as andlises das ideias centrais e ancoragem dos
documentos produzidos pelo MEC, UNESCO e FEBAB, com a
utilizacdo do roteiro de temas foi possivel compor o DSC, que aqui se

denomina como Discurso da Competéncia em Informacdo nha

Formacao Biblioteconémica. Para que se chegasse, no entanto, a esse

discurso-sintese da representagdo coletiva sobre a Competéncia em
Informagdo, efetuou-se uma anadlise conforme a técnica do DSC para
a elaboragdo de um sé discurso.

Buscou-se  perceber as representagdes sobre o
desenvolvimento da Colnfo, expectativa de incorporacdo dessa
competéncia no ensino superior e a inter-relagdo de criatividade,
com a aprendizagem significativa e por competéncia. O discurso
mostrado, a seguir, representa a totalidade das representacdes
encontrada nos Documentos: Lei n? 9.394 de 20 de dezembro de

1996 — Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. Parecer

6 Inovagéo significa novidade ou renovagdo. A palavra se refere a uma ideia, método
ou objeto que é criado e que pouco se parece com padr&es anteriores.

7 Interdisciplinar é um adjetivo que qualificagdo que é comum a duas ou mais
disciplinas ou outros ramos do conhecimento. E a ligacdo entre as disciplinas.
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CNE/CES 492/2001 - Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Biblioteconomia. Declaracdo Mundial sobre Educag¢do Superior no
Século XXI: Visdo e Acdao — 1998. Declaracdo de Maceié sobre
Competéncia em Informacdo. Manifesto de Floriandpolis sobre a
Competéncia em Informacao e as Populagdes Vulnerdveis e Minorias.

Em suma, o discurso representa a constituicdo da totalidade
da singularidade dos documentos analisados, sendo apresentado na

sequéncia.

Discurso da Competéncia em Informacao
na Formacao Biblioteconémica

= A educacdo abrange os processos formativos que se
desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organiza¢des da sociedade civil e nas
manifestagGes culturais. [...] além de estar vinculada ao mundo
do trabalho e a pratica social.

= A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana,
tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho. Tendo como principios: igualdade de condicGes para
0 acesso e permanéncia na escola; liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e
o saber; pluralismo de ideias e de concepc¢bes pedagdgicas;

respeito a liberdade e aprego a tolerancia; [...] valorizagdo do
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profissional da educacgdo [...] garantia de padrdo de qualidade;
valorizagdo da experiéncia extraescolar; e vinculagdo entre a
educacgado escolar, o trabalho e as praticas sociais.

A educacgdo superior tem por finalidade: estimular a criagdo
cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo; formar diplomados nas diferentes areas
de conhecimento, aptos para a insercdio em setores
profissionais e para a participagdo no desenvolvimento da
sociedade brasileira, e colaborar na sua formagdo continua;
incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica,
visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da
criacdo e difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver o
entendimento do homem e do meio em que vive; promover a
divulgagdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos
que constituem patriménio da humanidade e comunicar o
saber através do ensino, de publicagdes ou de outras formas de
comunicagdo;  suscitar o  desejo permanente  de
aperfeicoamento cultural e profissional e possibilitar a
correspondente concretizagao, integrando os conhecimentos
que vao sendo adquiridos numa estrutura intelectual
sistematizadora do conhecimento de cada geracgdo; estimular o
conhecimento dos problemas do mundo presente, em
particular os nacionais e regionais, prestar servigos
especializados a comunidade e estabelecer com esta uma
relacdo de reciprocidade; promover a extensdo, aberta a
participacdo da populagdo, visando a difusdo das conquistas e
beneficios resultantes da criagdo cultural e da pesquisa

cientifica e tecnolégica geradas na instituicao [...].
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A formacdo do bibliotecdrio supde o desenvolvimento de
determinadas competéncias e habilidades e o dominio dos
conteudos da Biblioteconomia. Além de prepara-los para
enfrentar com proficiéncia e criatividade os problemas de sua
pratica profissional, produzir e difundir conhecimentos, refletir
criticamente sobre a realidade que os envolve, buscar
aprimoramento continuo e observar padrdes éticos de
conduta, os egressos dos referidos cursos deverdo ser capazes
de atuar junto a instituicdes e servicos que demandem
intervencgdes de natureza e alcance variados [...].

Dentre as competéncias e habilidades dos graduados em
Biblioteconomia enumeram-se as tipicas desse nivel de
formagdo. As habilidades gerais sdo: gerar produtos a partir
dos conhecimentos adquiridos e divulga-los; formular e
executar politicas institucionais; elaborar, coordenar, executar
e avaliar planos, programas e projetos; utilizar racionalmente
os recursos disponiveis; desenvolver e utilizar novas
tecnologias; traduzir as necessidades de individuos, grupos e
comunidades nas respectivas areas de atuacdo; [...] responder
a demandas sociais de informagdo produzidas pelas
transformacbes tecnoldgicas que caracterizam o mundo
contemporaneo. As habilidades especificas sdo: interagir e
agregar valor nos processos de geragao, transferéncia e uso da
informagcdo, em todo e qualquer ambiente; - Criticar,
investigar, propor, planejar, executar e avaliar recursos e
produtos de informagao; - Trabalhar com fontes de informacgdo
de qualquer natureza; [...] Recomenda-se que os projetos

académicos acentuem a adog¢do de uma perspectiva
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humanistica na formulagdo dos conteudos, conferindo- lhes um
sentido social e cultural que ultrapasse os aspectos utilitarios
mais imediatos sugeridos por determinados itens [...].

Devera contemplar mecanismos de interagdo do aluno com o
mundo do trabalho [...]. Constituir instrumentos privilegiados
para associar desempenho e conteldo de forma sistematica e
permanente. [...] além de criar critérios para a avaliagdo
periddica, que inclua aspectos técnico-cientificos, didatico-
pedagdgicos e atitudinais.

Em decorréncia as exigéncias de uma sociedade complexa, é
necessaria a formagcdo para o desenvolvimento da
Competéncia em Informag¢do que atenda as demandas da
sociedade. [...] de forma a considerar o fomento e a melhoria
dos niveis educacionais [...] mediante formacgdo para o
desenvolvimento humano e profissional [...] para o exercicio da
cidadania e o aprendizado ao longo da vida.

E preciso estabelecer parcerias para agdes estratégicas e
politicas publicas envolvendo o sistema de educagdo
obrigatéria. Os cursos de Biblioteconomia e Ciéncia da
Informagcdo deverdo integrar conteudos relativos a
Competéncia em Informacdo nos seus projetos politicos-
pedagdgicos. Além de ofertar atividades de formacdo continua,
incluindo desafios decorrentes da necessidade da Competéncia
em Informacgdo. [...] E estabelecer relagdes locais, regionais,
nacionais e internacionais, para a coordenagcdo e
desenvolvimento de agbes conjuntas.

A Competéncia em Informagdo é um fator critico e

condicionante ao desenvolvimento social, cultural e econémico

127



do Brasil [...] devendo ser compreendida como um direito
fundamental da pessoa humana, intrinseco ao seu préprio ser,
sendo essencial a sua sobrevivéncia [...]. Para tanto é
necessario empreender a¢des para a consecucdo desses
direitos no que tange a informagdo e conhecimento, sdo elas:
[...] sensibilizagdo e conscientizagdo dos pares para a
importancia da Competéncia em Informacgao; inser¢cdo do
desenvolvimento da Competéncia em Informagdo em sua
formagdo de forma transversal e institucionalizada [...].
Promocgdo da diversidade de conteudos ideoldgicos visando a
propiciar a Competéncia em Informacdo nos cidaddos (analise
e critica) [...]. Elaboragdo e cumprimento de politicas publicas
voltadas a Competéncia em Informacgdo; valorizagdo do
professor [...] e da area de educacdo [...]. Criagdo de legislagdo
especifica [...] que permitam o desenvolvimento da
Competéncia em Informacgao [...]. Efetuar parceria e trabalhar
de forma cooperativa com as instituicGes representativas das
comunidades locais; promover a¢les para a mudang¢a de
politicas institucionais. Fomentar o senso critico com a
modifica¢do da légica dos processos de educagdo/capacitagdo
nas unidades de informacdo; adotar uma postura proativa [...].
Capacitar docentes [...] para desenvolverem a Competéncia em

Informacgao.

Ao analisar, o DSC constituido, foi possivel observar que a
educagdo é um dever da familia e do Estado, além de ser um

processo formativo abrangente vinculado ao mercado de trabalho e a
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pratica social e, por essas caracteristicas, deve estar em perfeita
articulacdo com a drea de Competéncia em Informacao.

O ensino superior tem por finalidade: estimular a criacao
cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento
reflexivo. No que diz respeito a formacdo do bibliotecario, os cursos
deverdo desenvolver, tanto as competéncias e habilidades e o
dominio técnico, quanto também preparar os discentes para
enfrentar com proficiéncia e criatividade os problemas de sua pratica
profissional. Para corresponder a uma sociedade complexa,
entretanto, é necessdria a formacdo para o desenvolvimento da
Competéncia em Informacdo que atenda as demandas sociais em
curso e sua complexidade. Ela deve ser compreendida como um
direito fundamental da pessoa humana, intrinseco ao seu ser, sendo
essencial a sua sobrevivéncia. Isso implica em recorrer ao apoio de
uma modelagem pedagdgica que possa trazer os subsidios

necessarios a essa consecugao.
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CAPITULO 4
A COMPETENCIA EM INFORMACAO MEDIADA POR
MODELAGEM CONCEITUAL PEDAGOGICA

Conforme a sequéncia metodoldgica, este capitulo consiste
em delinear os passos metodoldgicos utilizados para elaborar e
apontar uma modelagem conceitual pedagégica para o
desenvolvimento da Competéncia em Informagdo (MPDColnfo) que
permita oferecer subsidios a sua inser¢do como uma disciplina e/ou
um conteudo transversal nos cursos de graduacao.

Esses passos metodoldgicos tém a intencdo de oferecer uma
modelagem conceitual de intervencdo formativa para pensarem
novas condutas de ensino-aprendizagem com base no

desenvolvimento de Competéncia em Informacdo (Colnfo).

4.1 Concepgdo e Definicoes da Modelagem Conceitual Pedagdgica

Iniciou-se a concep¢do da modelagem, tendo como tematica
de fundo os cincos padrées e indicadores da Competéncia em
Informacdo estabelecidos pela ACRL (2000). Essa escolha se justifica
pela integracdo dessa modelagem com a realidade do contexto
brasileiro, e por ser um dos mais utilizados no meio académico, além
de estimular a formacdo de pessoas capazes de enfrentar a
diversidade informacional dentro de diversos ambientes. Ressalta-se
que alguns modelos e padrdes referentes a Colnfo descritos no

Capitulo 2, podem ser usados como instrumentos orientadores para
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o desenvolvimento de atividades e programas de Competéncia em
Informacao, pois sdo parametros norteadores a pratica pedagdgica.

Na sequéncia, definiu-se que a modelagem aqui oferecida
tem carater orientador e instrumental, na tentativa de contribuir
para a elaboragdo de um documento de natureza diddtico-
pedagdgica. A intencdo refere-se, na medida em que haja a sua
apropriacdo pelos docentes que atuam em cursos de
Biblioteconomia, seja criada uma comunidade de prdtica, com o
propdsito de possibilitar a troca de experiéncia e disseminagdo de
outras, vivéncias em outras dareas a fim de promover um
aprofundamento das reflexdes ora apontadas.

Nesse ambito, buscou-se o amparo em ampla reflexdo que
possibilitasse fornecer respostas ou opg¢Bes para as questdes
expressos na sequéncia.

= Como desenvolver intervengdes formativas para o
desenvolvimento da Competéncia em Informagdo
direcionadas as necessidades do publico-alvo?

* De que forma preparar e mobilizar instrumentos que
propiciem o desenvolvimento da Competéncia em
Informacgdo?

= Qual o ponto de partida para o desenvolvimento da
Competéncia em Informacdo no ensino superior?

= Os objetivos da modelagem proposta foram, entdo,

definidos como sendo:
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- reforgar a concep¢ao da Competéncia em Informacgao
no ensino superior, tendo em vista a melhoria
continua;

- promover a reflexdo em torno das praticas de
desenvolvimento da Competéncia em Informacao;

- disponibilizar um conjunto de metodologias e
instrumentos de apoio as praticas de aprendizagem
com base no desenvolvimento da Competéncia em
Informacao; e

- apoiar educadores ou entidades interessadas em
desenvolver instrumentos educacionais com base no

desenvolvimento da Competéncia em Informacao.

4.2 Elaboragdo, Representag¢do e Descri¢do da Modelagem

Com suporte nos resultados dos passos metodoldgico 1 e 2,
optou-se por elaborar a modelagem na forma de diretrizes bdasicas
(Figura 16). O propésito é contribuir com a inser¢do dos conceitos e
principios da Competéncia em Informacdo nas praticas educativas
dos cursos de Biblioteconomia e, em decorréncia, para a area da

Ciéncia da Informacao.
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Figura 13: Modelagem Conceitual Pedagdgica para o
Desenvolvimento de Competéncia em Informag¢éo (MPDColnfo):
diretrizes bdsicas.
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Fonte: Farias — 2014.

Pode-se descrever a modelagem conceitual proposta como
sendo um conjunto estruturado de cinco fases, processos e
instrumentos de apoio a concepgdo de programas, cursos e solugdes
pedagdgicas baseadas no desenvolvimento da Colnfo, podendo ser
explorado e utilizado de varias formas, isto é, em razdo das
necessidades e disponibilidades — pelas entidades e profissionais que
intervém na formacao.

O ciclo de desenvolvimento da Colnfo integra varios dominios
de intervengdo e, nesta proposta, sugere-se um conjunto de

ferramentas que possibilitem uma modelagem conceitual pedagdgica
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para o desenvolvimento dessa competéncia durante a formacao

universitaria de bibliotecarios.

Figura 14: Ciclo de desenvolvimento da competéncia em informagéo
(Colnfo).
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Fonte: Farias — 2014.

O ciclo de desenvolvimento da Colnfo prevé cinco fases

distintas, integradas e complementares, conforme esta no Quadro 8.

Quadro 9: Fases do ciclo de desenvolvimento da competéncia em

informagdo (Colnfo).

FASES DESCRICAO

Diagnosticar os contextos de partida, ou seja, sinalizar
quais padrées da Competéncia em Informacao serdo
Fase | - delineados e elaborados para a definicdo dos objetivos de
ANALISAR aprendizagem, com base no pressuposto de que os
objetivos consistem na tradugdo pedagdgica das
competéncias/habilidades pré-identificadas.
Planejar a proposta formativa, visando a delinear
Fase ll - itinerarios de aprendizagem conforme os contextos e
DESENHAR publico-alvo, sendo que a concepgdo do itinerdrio a
desenvolver devera agregar os objetivos de aprendizagem
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estabelecidos na Fase |.
Estabelecer a sequéncia pedagdgica, partindo da defini¢do
Fase Il de objetivos estabelecidos na Fase |, visando a contribuir
para a indicagdo e sequenciagdo de conteudos a
ORGANIZAR | . ~ ) . . -
incorporar nas solugdes formativas, assim como identificar
as melhores estratégias pedagogicas a aplicar.
Fase IV Construir ou identificar recursos técnico-pedagdgicos e
suporte de apoio a equipe de facilitadores (docentes,
REALIZAR . ,
monitores, tutores...) e também aos alunos.
Fase V Aferir a estratégia pedagdgica, visando a elaborar a
estratégia avaliativa mais adequada as caracteristicas da
AVALIAR . . . .
teoria de aprendizagem previamente concebida.

Fonte: Farias — 2014.

A cada fase da modelagem proposta, surgem 0s processos,
gue nada mais sdo sendo a realizacdo das referentes atividades
recomendadas, sempre que possivel em instrumentos de apoio a
decisdo e a sistematizacdo do trabalho de concepg¢do do ciclo de
desenvolvimento da Competéncia em Informagdo, de maneira a
serem produzidas evidéncias que documentem e comprovem a
coeréncia, a fundamentacdo e a robustez dos passos metodolégicos
desenvolvidos para a criagdo de uma proposta formativa de insergao
da Competéncia em Informag¢do na matriz curricular dos cursos de
Biblioteconomia no Brasil como politica pedagobgica
institucionalizada.

As atividades recomendadas em cada uma das fases do ciclo
de concepcdo do modelo pedagdgico de desenvolvimento da
Competéncia em Informacdo serdo abordadas na perspectiva de
guem se responsabiliza pela concepg¢ao de um projeto de formacao

(podendo ser a equipe pedagdgica da instituicdo ou mesmo um
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docente). Ressalta-se que a responsabilidade da preparagdo de uma
proposta formativa devera ser ajustada as necessidades do
respectivo publico-alvo.

Quando da pratica da modelagem conceitual proposta para o
desenvolvimento da Competéncia em Informacdo, sugere-se a
elaboracdo de um plano de acdo considerado aqui como eventual
énfase de um processo de concep¢do do ciclo de desenvolvimento
dessa competéncia. Das énfases a produzir neste ambito, destacam-

se aquelas que se apresentam no Quadro 10.

Quadro 10: Concepgdo do ciclo de desenvolvimento da Colnfo:
processos e resultados aplicdveis aos cursos de Biblioteconomia no
Brasil.

Concepgao do Ciclo de Desenvolvimento da Competéncia em
Informagdo (Colnfo) — Processos e Resultados

Fases Processos Resultados dos Processos
= Caracterizagdo dos contextos
de origem;
= |dentificagdo de Colnfo (a
. desenvolver pela formacao);
Processo 1.1 — Analisar e P . .(; )
. = |dentificacdo de requisitos de
competéncias . .
. desempenho associados a
inerentes aos
Colnfo;
Fasel contextos de = Sinalizagdo de vias ndo
asel- desempenho a6
Analisar os formais para o
contextos de desenvolvimento da Colnfo;
origem = |dentifica¢do do perfil dos
alunos.
Processo 1.2 — = |dentificacdo e descrigdo de
Elaborar objetivos de objetivos gerais e especificos
aprendizagem vdlidos da disciplina de Colnfo, com a
(adequados aos explicitagdo de:
publicos e contextos - comportamentos
bem determinados) esperados;
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- condicGes para
concretizacdo de objetivos;

- critérios de éxito associados
a cada um dos objetivos.

Processo 2.1 — Agregar
objetivos de
aprendizagem por
padrdes da Colnfo e
formas de organizar a
formacgao

= |dentificagcdo dos padrdes da
Colnfo associada a cada
objetivo de aprendizagem;
Formas de organizar as
atividades a serem
desenvolvidas na proposta
pedagdgica;

Matriz com objetivos
agregados aos padrdes da

Fase Il - .
Colnfo e formas de organizar
Desenhar a L
roposta as atividades;
prop . = Revisdo das condi¢bes
formativa . .
estabelecidas na origem;
Processo 2.2 — e
L = Proposta de sequéncia de
Desenhar itinerarios . .
. objetivos e respectiva
de aprendizagem . ~ "
. integracdo aos padrdes da
modular e ajustados
S Colnfo;
aos publicos e o e
= Definigdo do itinerario
contextos edagdgico a desenvolver e
determinados pedag g
respectivos momentos de
avaliagado.
= Estruturagdo modular do
Processo 3.1 — Definir conteudo com defini¢Ges de
sequéncia de padrées da Colnfo a
conteldos e desenvolver;
respectivos padroes = Matriz com a Identificagdo
da Colnfo a adquirir / dos padrdes da Colnfo a
Fase Il -

Organizar as
sequéncias
pedagdgicas

desenvolver

integrar a cada mddulo de
conteudo.

Processo 3.2 —
Selecionar estratégias
de aprendizagem
adequadas aos
publicos e aos
contextos

Identificacdo de métodos
pedagdgicos a serem
aplicados a cada médulo de
conteudo;

Definigdo de estratégias de
aprendizagem por médulo de
conteudo.

Fase IV -

Processo 4.1 —

= |dentificar os recursos
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Preparar
recursos
técnico-
pedagodgicos e
equipamentos

Conceber, validar e
produzir recursos
técnico-pedagdgicos

técnico- pedagdgicos e
suportes de apoio a
utilizar/explorar em cada
matriz;

Orientagdes criticas para

de apoio exploragdo de recursos
técnico-pedagodgicos e
suportes de apoio (se
necessario);
= Disponibilizagdo de uma ficha
técnica para caracterizagao
de cada recurso técnico-
pedagdgico a ser utilizado na
formacao;
= Definicdo da estrutura do
guia pedagdgico do docente;
= Definigdo do conteudo a
desenvolver em cada
elemento do guia
Processo 4.2 — pedagogico;
Estruturar, validar e = Apresentac¢do da estrutura de
produzir guias apoio a elaboracgdo de plano
pedagdgicos. de aula, considerando-se a
aplicagdo dos padrdes de
Colnfo;
= Eventuais orientagdes
metodoldgicas para
exploragdo de plano de aula.
Processo 4.3 —
Produzir solugbes
adequadas ao . o -
. = Orientagdes especificas para
desenvolvimento das ~
L elaborar soluges adequadas
atividades h
Lo ao desenvolvimento das
direcionadas ao L
- atividades.
publico e contextos de
trabalho especificos.
Fase V - = Estratégia avaliativa a ser
Avaliar Processo 5 — Definir a . & R
Jn . - aplicada a proposta
estratégia estratégia avaliativa .
. pedagégica.
pedagogica

Fonte: Farias — 2014.
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O plano de agao a ser desenvolvido leva a reflexdao sobre dois
enfoques que devem direcionar a pratica da modelagem ora

proposta para o desenvolvimento da Colnfo: o enfoque sistémico,

isto é, a proposta formativa deve integrar de forma dinamica
respostas as principais necessidades dos alunos ou publico-alvo,
compatibilizando-as com as condicionantes dos contextos de
aprendizagem e com as exigéncias normativas do sistema
educacional de reconhecimento, validacdo e certificagdo. Por outro

lado, o enfoque sistematico conduz a refletir sobre o embasamento

tedrico que a proposta formativa tera como fundamento de suas
praticas.

A modelagem conceitual proposta como subsidio a
concepgao de desenvolvimento da Competéncia em Informagdo deve
ser visualizada como um instrumento de apoio a andlise e reflexdo
critica das propostas formativas desenhadas e implementadas pelas
instituicdes de ensino que oferecem cursos de Biblioteconomia no
contexto brasileiro, constituindo-se também como metodologia de
apoio a tomada de decisGes e selecdo de opcbBes de natureza
pedagdgica. O desafio consiste em introduzir melhorias e
aperfeicoamentos no ensino-aprendizagem, visando a concretizacdo
dos objetivos da modelagem conceitual proposta em nivel dos
processos educacionais no ambiente universitdrio que envolve a

formac&o de bibliotecarios/profissionais da informac&o.
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4.2.1 Orientagbes bdsicas ao desenvolvimento das fases da
modelagem proposta

Na sequéncia, descrevem-se as questSes de orientagdo e

propdem-se instrumentos para o desenvolvimento de cada fase da

modelagem conceitual pedagdgica proposta (Quadro 11).

Quadro 11: Concepgdo do ciclo de desenvolvimento da competéncia
em informacgdo (Colnfo) — orientagdes e instrumentos para fase I.

FASE | — ANALISAR OS CONTEXTOS DE ORIGEM

Processos

Questoes Orientadoras

Instrumentos

Processo 1.1 —
Analisar
competéncias
referenciadas a
contextos de
origem

= Quais padrdes necessitam ser
mobilizados?

= Quais sdo as perspectivas?

= Como alinhar o modelo ao plano
de aula, a estratégia pedagdgica e
organizacional?

= Como avaliar o valor critico e os
requisitos de desempenho
associados a cada padrao
sinalizado?

- Fluxograma do
processo

- Matriz de
analise para:
avaliar o valor
critico e
identificar a
natureza dos
padrées
mobilizados

Processo 1.2 —
Constituir
objetivos de
aprendizagem
validos
(adequados a
publicos e
contextos bem
determinados)

= Qual a relagdo entre os padrdes a
serem desenvolvidos e a
elaboragdo de objetivos de
aprendizagem?

= Por que definir objetivos de
aprendizagem?

= Que niveis de objetivos de
aprendizagem podem ser
considerados?

= Em que consiste a elaboragdo de
um objetivo de aprendizagem?

- Fluxograma do
processo

- Verificagdo da
qualidade dos
objetivos de
aprendizagem

Fonte: Farias — 2014.

O objetivo desta fase é oferecer aos educadores a concepgao

de caracterizar os contextos de partida da formacao dos alunos dos
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cursos de Biblioteconomia, identificando os padrbes a serem
desenvolvidos com o apoio da modelagem conceitual pedagodgica
para o desenvolvimento da Colnfo, utilizando os instrumentos de
analise propostos, de modo a garantir uma legitimagdo inequivoca
por parte do aluno ou publico-alvo; além de constituir objetivos de
aprendizagem ajustados as especificidades dos contextos e
caracteristicas dos alunos ou publico-alvo, respeitando os métodos
de definicdo propostos, tendo em vista a obten¢do de objetivos de

aprendizagem validos.

Quadro 12: Concepgédio do ciclo de desenvolvimento da competéncia
em informagdo (Colnfo) — orientagdes e instrumentos para fase Il.
FASE Il - DESENHAR A PROPOSTA FORMATIVA

Processos Questodes orientadoras Instrumentos
= Qual a natureza dos objetivos de
Processo 2.1 - aprendizagem em questdo?
Agregar objetivos = De que formas organizar o - Fluxograma
de aprendizagem conhecimento tedrico e pratico e do processo
fundamentados como podem ser utilizados? - Matriz de
nos padroes da = Que aspectos determinam a opg¢do apoio a
Colnfo e formas por esta ou aquela forma de estruturac3o
de organizar o de organizar o conhecimento teérico e de itinerarios
ensino- prétiCO? formativos
aprendizagem ® Qual teoria de aprendizagem a
proposta formativa vai considerar?
Processo 2.2 —
Desenhar e
e . = Como elaborar itinerarios
itinerarios de .
aprendizagem formativos? i
. - . - Fluxograma
P g ® Quais objetivos de aprendizagem g
modular ajustados . C s s do processo
- estabelecer, visando a légica dos
aos publicos e o .
padrdes a serem mobilizados?

contextos
determinados

Fonte: Farias — 2014.
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Na fase Ill, o docente deverd identificar as teorias de
aprendizagem e suas formas de agregacdo e na sequéncia para a
mobilizacdo dos padroes da Colnfo, tendo em vista o
estabelecimento de itinerdrios formativos de aprendizagem
ajustados a teoria e ou abordagens escolhidas; decidir sobre as
formas de organizar o conhecimento tedrico e pratico mais adequado
em face de natureza dos padrées e objetivos estabelecidos,
respeitando as exigéncias dos objetivos e as especificidades dos
alunos ou da populagdo-alvo e as condicionantes dos contextos de
aprendizagem; identificar os varios fatores a considerar a formulacao
de uma estratégia pedagogica, na qual seja possivel identificar: a
correlagao e agregacao dos padrdes da Colnfo com os objetivos da
aprendizagem; desenvolver médulos e atividades direcionadas ao
desenvolvimento de habilidades; pensar no momento de avaliagdo
(diagndstica, formativa ou somativa) caso seja necessario;
estabelecer uma sequéncia no plano do desenvolvimento dos varios
padrées da Colnfo caso se identifiguem mais que um padrdo a ser
mobilizado, de forma a que se obtenha uma proposta formativa com

qualidade pedagdgica.

Quadro 13: Concepgdo do ciclo de desenvolvimento da competéncia
em informacgéo (Colnfo) — orientagbes e instrumentos para fase lll.

FASE Il - ORGANIZAR AS SEQUENCIAS PEDAGOGICAS
Processos Questoes orientadoras Instrumentos
Processo 3.1 - "Que conteudos selecionar | - Fluxograma do
Definir sequéncia de para correlacionar os processo
conteudos e padrbes da Colnfo com o | _ matriz para a
respectivos padroes intuito de mobilizar a indicacdo de
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da Colnfo a serem competéncia? conteudo e

adquiridos/desen- = Como sequenciar o0s temas associados
volvidos conteudos a serem aos objetivos da
desenvolvidos em sala aprendizagem
de aula com o intuito de
mobilizar a
competéncia?
* Que métodos e técnicas | - Fluxograma do
pedagdgicos podem ser processo
ili ? . N
utilizados? - Matriz de apoio a
= Que fatores determinam
Processo 3.2 — , tomada de

” a escolha dos métodos decisdo quanto a
Selecionar dagbgicos?

- pedagogicos: estratégias e
estratégias de ctod
aprendizagem rr:jeto Ods X
adequadas aos a eq:‘a 105 I a
publicos e aos populacdao-alvo, a

natureza dos

contextos o -
objetivos e as

especificidades
dos contextos de
aprendizagem.

Fonte: Farias — 2014.

De acordo com as exigéncias presentes nos objetivos de
aprendizagem, as caracteristicas da populagdo-alvo e a natureza dos
contextos de aprendizagem, no final da fase lll, o docente devera
sinalizar os tipos de conteudos que serdo integrados e correlaciona-
los a cada padrao da Colnfo a ser mobilizada. Além disso, deverd
também estabelecer sequéncias de conteidos a serem
desenvolvidos; selecionar os métodos e recursos pedagdgicos mais
adequados as exigéncias dos padrdoes dessa competéncia a ser
mobilizada; definir estratégias pedagdgicas a desenvolver no dambito

de cada um dos padrdes dessa competéncia a ser desenvolvido de
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forma a se obter uma proposta com qualidade pedagdgica que

mostre sentido e significado para o aluno.

Quadro 14: Concepgdo do ciclo de desenvolvimento da competéncia
em informagéo (Colnfo) — orientagdes e instrumentos para fase IV.

EQUIPAMENTOS DE APOIO

FASE IV — PREPARAR RECURSOS TECNICO-PEDAGOGICOS E

Processos

Questoes orientadoras

Instrumentos

Processo 4.1 —
Conceber, validar
e produzir
recursos técnicos
e pedagadgicos.

O que sdo recursos técnicos,
pedagdgicos e suportes de
apoio?

Quais fatores devem ser
considerados na escolha dos
recursos técnicos,
pedagdgicos e suportes de
apoio?

Que equipamentos de apoio
podem ser utilizados?
Porque devemos recorrer a
varios equipamentos de
apoio?

Que tipos de recursos técnico
e pedagdgicos podem ser
utilizados?

Como validar a qualidade dos
recursos técnicos e
pedagdgicos produzidos?

De que modo se apropriar e
explorar pedagogicamente os
recursos técnicos e
pedagdgicos?

Fluxograma do
processo
Ficha técnica
dos recursos
técnicos e
pedagdgico
Checklist de
suporte a
construgao de
guias/diagra-
mas visuais
Esquema com
metodologia
para uma
validacdo de
recursos
técnicos e
pedagogicos.

Processo 4.2 —
Estruturar,
validar e produzir
guias
pedagogicos.

O que se entende por guias
pedagdgicos e para que
servem?

-0 que é um plano geral da
proposta formativa?

-0 que é um guia do
docente?

-0 que é um plano de aula?

Fluxograma do
processo
Checklist de
apoio a
estruturacdo e
planejamento
do plano de
aprendizagem
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= - Como planejar um plano de
aprendizagem?

Checklist de
suporte a
construgdo de
um plano geral
da proposta
formativa
Checklist de
apoio a
elaboragdo de
guias/diagrama
s de apoio ao
docente

Plano de aula:
versao
simplificada
Plano de aula:
versao
detalhada

Processo 4.3 —
Produzir solugdes
adequadas ao
desenvolvimento
das atividades
direcionadas ao
aluno e contextos
de ensino
especificos

= O que sdo as solugdes ao
ensino?

= Quais os contextos de
aplicagdo das solugdes ao
ensino?

= Que tipo de solugbes?

= Que obstaculos pode haver a
aplicagdo das solugdes ao
ensino?

Fluxograma do
processo
Conjunto de
itens de apoio a
construgao de
checklists
Checklist de
apoio a
construgdo de
solugdes ao
ensino

Fonte: Farias — 2014.

Na fase IV, o docente deverd realizar, produzir e/ou

selecionar os recursos técnicos pedagogicos, outros suportes de

apoio e (eventuais) solucées ao ensino, adequados aos objetivos de

aprendizagem e caracteristicas do aluno ou da populagao-alvo, como

evidéncias tangiveis e materiais que irdo proporcionar: aos docentes
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e alunos, os guias/diagramas, as solucdes que irdo reforcar a
aquisicdo/consolidacdo de habilidades e saberes inerentes ao
desenvolvimento da Colnfo e direcionados aos contextos de
aprendizagem e a sua transferéncia para contextos reais de trabalho
e/ou de vida; aos docentes, os recursos e meios de facilitacdo,
animacdo e conducdo eficaz das sessdes de aprendizagem e, aos
coordenadores e gestores educacionais, os suportes de apoio
monitoragcdo da qualidade e verificagdo da eficacia das solugGes

educacionais.

Quadro 15: Concepgdo do ciclo de desenvolvimento da competéncia
em informagdo (Colnfo) - orientagdes e instrumentos para fase V.
FASE V — AVALIAR ESTRATEGIA PEDAGOGICA
Processos Questodes orientadoras Instrumentos

= QO que se entende por
estratégia avaliativa?

= Qual o papel de quem concebe
a estratégia avaliativa?

= Em que momentos deve ser
concebida a estratégia

- Fluxograma do
processo

- Instrumento de

avaliativa? ]
* Como construir uma estratégia apoio ao
Prot.:e.sso 5.1- avaliativa? planejamento do
Defmn: a. *  Objetivos pretendidos; proc.es.so
estra.\te.gla «  Objeto de avaliac3o; avaliativo.
avaliativa +  Momentos de avaliacio; - Instrumento que
*  Dimensdes a avaliar; visa efetuar a
e Fontes de informag3o; meta-analise do
e Quadro referencial de processo
origem; avaliativo.
*  Técnicas a serem
aplicadas;

*  Beneficidrios do processo.
Fonte: Farias —2014.
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Por fim, na fase V, o docente deverd elaborar uma estratégia
de avaliacdo a aplicar a modelagem conceitual pedagdgica proposta
para o desenvolvimento da Colnfo, de forma a aferir os resultados da
formacdo dos bibliotecarios e/ou profissionais da informagcdo nos
cursos de Biblioteconomia no pais, apdés a implementacdo da
proposta e efetuar a meta-analise® da avaliacio implementada, com

vista a introducdo de eventuais melhorias no processo avaliativo.

4.2.2 Acompanhando as fases da modelagem conceitual pedagdgica

A prética de procedimentos de auto avaliacdo permite, ao
docente e as instituicdes de ensino que oferecem cursos de
graduagao em Biblioteconomia no contexto brasileiro, acompanhar a
eficacia das respectivas intervengBes. Associados a estes
procedimentos de acompanhamento e controle, surgem normas,
constituidas com base em principios de qualidade defendidos e
promovidos pelas entidades reguladoras e promotoras do
desenvolvimento da Competéncia em Informacao.

Os critérios de qualidade aqui adotados podem ser utilizados,
como quadro referencial de procedimentos auto avaliativos. Sdo eles,
em geral, empregados para:

» Estimular a discussdo acerca das atividades em curso (o

que é para ser feito?)

8 A meta-analise é uma técnica estatistica especialmente desenvolvida para integrar
os resultados de dois ou mais estudos, sobre uma mesma questdo de pesquisa, em
uma revisdo sistematica da literatura.
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= Determinar os eventuais indicadores de qualidade
(estamos fazendo o que se propds?)

» |dentificar praticas de sucesso (como estamos em relagdo
as outras praticas externas?)

»= Reduzir eventuais duvidas (relativamente ao que deve ser
feito? Porque deve ser feito? Quem deve fazer? Quando
deve fazer? Como deve fazer?)

= Promover eventuais agles corretivas / alteragGes

estratégias (o que deve ser corrigido no plano de acao?).

Outro aspecto a destacar no tocante aos procedimentos auto
avaliativos reside nos resultados deste esforco, que serd a construcao
de “indicadores de qualidade” a monitorar por parte da entidade e
do docente que utiliza o modelo, que a eles permitird efetuar, de
forma sistematica, o alinhamento das intervengdes em face do
quadro pretendido de intervengdes. As propostas para
acompanhamento/validacdo das varias fases do dominio e ideia do
ciclo de desenvolvimento da Competéncia em Informacdo
apresentam-se no final dos processos de cada uma das fases da

modelagem proposta (Quadro 16).
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Quadro 16: Critérios de acompanhamento das fases da modelagem
conceitual pedagdgica para o desenvolvimento da competéncia em
informacgdo (Colinfo).

CRITERIOS DE ACOMPANHAMENTO DAS FASES DO MODELO DE
CONCEPGAO DO CICLO DE DESENVOLVIMENTO DA COMPETENCIA EM

INFORMAGAO
Fases Processos Critérios de Acompanhamento
= Grau de conhecimento dos
contextos que determinam as
lacunas e/ou gaps de Colnfo;
= Rigor na sinalizagdo dos padroes da
Colnfo a serem mobilizados pela via
Processo 1.1 — =
. da formagao;
Analisar . . - -

A = Rigor na identificagdo dos requisitos

competéncias . R
A de desempenho associados a
referenciadas a e ~
mobilizacdo dos padrdes da Colnfo
contextos de .
sinalizados;
desempenho - N
Fase | = Comparacdo da formagdo em face
. de mais alternativas que visem o
Analisar os .
desenvolvimento Colnfo
contextos . N ,
. = Critério na determinagao do nivel de
de origem a
competéncia dos alunos.
= Rigor na defini¢do dos padrdes a
Processo 1.2 — & - ¢ P
serem mobilizados durante a
Elaborar ~
L formacéo;
objetivos de . N -

. = Rigor na defini¢cdo das condigdes
aprendizagem . -
validos para cumprimento de objetivos de

aprendizagem predefinidos;
(adequados a . . o -
. = Rigor na identificagdo de critérios de
publicos e a e
éxito para verificagdo de
contextos bem . -

. cumprimento de objetivos de

determinados) .

aprendizagem.

Processo 2.1 —

Agregar = Grau de conhecimento da natureza
Fase |l objetivos de dos padr&es da competéncia (tipo

aprendizagem de saberes) a ser mobilizado pela via
Desenhar a o ~

robosta por padrdes da da formagao;

prop . Colnfo e formas | = Adequacgdo das escolhas relativa as
formativa

de organizar a
formacao

formas de organizar a formacao.

Processo 2.2 —

= Adequacdo dos critérios de
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Desenhar
itinerarios de
aprendizagem
modular e
ajustados a
publicos e
contextos
determinados

agregacao e sequenciagdo de
objetivos de aprendizagem;

= Adequagdo dos critérios de
estruturagdo e sequenciagdo de
modulos de formacgao.

Fase lll -
Organizar as
sequéncias
pedagdgicas

Processo 3.1 —
Definir
sequéncia de
conteudos e
respectivas
padrdes da
Colnfo a
adquirir /
desenvolver

= Adequacdo dos critérios de
agregacdo e de sequéncia de
conteudos;

= Suficiéncia das fontes que dao
origem aos conteudos deformacgao;

= Adequagdo da definigdo das cargas
horarias a aplicar a cada médulo /
sessao.

Processo 3.2 —
Selecionar

estratégias de
aprendizagem
adequadas aos
publicos e aos
contextos

= Adequacdo da escolha dos métodos e
das técnicas pedagodgicas aplicadas na
proposta formativa apresentada;

= Adequacdo das estratégias
pedagadgicas face as caracteristicas dos
destinatarios da formacao;

= Adequacdo das estratégias face as
caracteristicas das formas de
organizar a formagao utilizadas.

Fase IV -
Preparar
recursos
técnico-
pedagodgicos
e
equipament
os de apoio

Processo 4.1 —
Conceber,
validar e
produzir
recursos
técnicos e
pedagogicos

= Qualidade dos recursos técnicos e
pedagodgico;

= Adequacdo das opgdes sobre
equipamentos / materiais de apoio a
utilizar.

Processo 4.2 —
Estruturar,
validar e
produzir guias
pedagdgicos.

= Qualidade do guia/diagrama de apoio
ao docente;

= Qualidade dos planos de aula;

= Qualidade do plano geral da proposta
de aplicagdo da modelagem.

Processo 4.3 —
Produzir
solugdes

= Adequacdo das solugdes ao aluno em
face das necessidades dos respectivos
destinatarios;

151




adequadas ao = Qualidade das solugdes ao aluno ou
desenvolvi- publico-alvo.

mento das
atividades
direcionadas ao
publico e
contextos
especificos de
trabalho

Fase V - Processo 1 —
Avaliar a Definir a
estratégia estratégia
pedagégica avaliativa

= Adequacdo da estratégia avaliativa, em
face das caracteristicas do publico-
alvo e dos contextos da formacao.

Fonte: Farias — 2014.

4.3 Apoio de Referencial Tedrico-Conceitual e nos Resultados da
Construgdo do Discurso da Competéncia em Informagdo (Coinfo)
na Formagéo Biblioteconémica

Em sintese, destaca-se, ainda, que a apreciacdo do
referencial tedérico-conceitual e dos resultados obtidos com a andlise
dos documentos, realizada na segunda etapa desta pesquisa, que

resultou na constituicdo do Discurso da Competéncia em Informacado

na__Formacdo Bibliotecondmica auxiliou no terceiro passo

metodolégico, resultando na elaboragdo da Modelagem Conceitual

Pedagdgica para o Desenvolvimento da Competéncia em Informacdo

(MPDColnfo). Assim, a aplicabilidade dessa modelagem requer do
docente uma atividade pedagoégica que assegure aos alunos o
dominio dos padrdes e indicadores da Competéncia em Informacao,
por meio do desenvolvimento da capacidade e habilidade intelectual

adquirida na aprendizagem, pois, segundo Libaneo (2013), os
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métodos sdao meios para realizar o ensino em funcdo da
aprendizagem do estudante.

Nessa perspectiva, é necessdrio que haja sequéncia de acdes
para o planejamento e a aplicacdo da MPDColnfo no ensino-
aprendizagem, tendo como ponto de partida a realidade do contexto
a ser empreendido, relembrando aqui as etapas de comportamento e
de acGes dos docentes para planejar e realizar o ensino, conforme
sugestdo de Kubo e Botomé (2001), anteriormente descrita.

O empreendimento da execu¢do do MPDColnfo em sala de
aula requer um entendimento da filosofia da Competéncia em
Informacédo (Colnfo), a fim de que, com a apropriacdo dos principios
tedrico-praticos inerentes a essa competéncia, seja possivel haver
também a apropria¢do da Teoria de David Ausubel - Aprendizagem
Significativa - para que as interven¢des decorrentes auxiliem na
formulagdo de instrumentos que permitam ao aluno a elaboragdo do
seu préprio conceito e de seu caminho. Ja a teoria de Perrenoud
(1999; 2000) e Zabala e Arnau (2010) — Aprendizagem por
Competéncia, demanda dos docentes uma lista de competéncias
para ensinar, destacando-se: organizar e dirigir situacdes de
aprendizagens; envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu
trabalho; utilizar tecnologias inovativas e administrar a prdpria
formacao.

Ao analisar o contexto sistémico do desenvolvimento da
Colnfo, verifica-se a necessidade de formacdo de bibliotecarios com

principios filoséficos que venham atender as necessidades da
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sociedade contemporanea, percebendo-se a importancia de que ele
possa ser um agente de mudancga que contribua com a renovacao de
ideias, estimulando o pensamento criativo.

Recomenda-se que a MPDColnfo e suas diretrizes sejam
difundidas entre os docentes dos cursos de Biblioteconomia e que
outros docentes possam estar interessados, para que exista a
possibilidade de sua validacdo no preenchimento de lacunas e do
aperfeicoamento de condutas adotadas nos itinerarios de ensino e
aprendizagem dos bibliotecdrios, contrapondo-se  aquelas
tradicionalmente utilizadas, além de constituir uma comunidade de
pratica, com o propdsito de possibilitar a troca de experiéncias
relacionadas ao processo educacional, a fim de promover uma rede
de colaboragdo, aprofundando assim o conhecimento e as reflexdes
sobre o desenvolvimento da Colnfo na sociedade brasileira.

A efetividade da aplicagdo da MPDColnfo nos cursos de
Biblioteconomia no contexto nacional, certamente, levara a que se
cumpram os preceitos que os referenciais e os documentos
analisados evidenciam em relacdo a importancia da insergdo

transversal da Competéncia em Informagdo no ensino superior.
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CAPITULO 5
REFLEXOES FINAIS

Foram delineados e discutidos diversos conceitos e teorias
para o entendimento do ensino-aprendizado, aprendizagem
significativa e por competéncia. Com amparo numa visdo integradora
entre essas tematicas, foi possivel verificar a possibilidade de
desenvolvimento de praticas pedagdgicas com base na evolucdo da
Competéncia em Informagcdo, durante a formacgdo bdsica do
bibliotecdrio.

Acredita-se que tanto o problema de pesquisa, como as
guestdes norteadoras definidas e os objetivos que constituiram a
motivagdo para o desenvolvimento deste trabalho, puderam ser
operacionalizados, por meio das trilhas metodoldgicas propostas,
desenvolvidas com base no rigor cientifico necessario a uma tese de
doutorado. Os resultados foram devidamente descritos,
interpretados e discutidos e, agora, sdo sistematizados na forma de
conclusdes. Vale ressaltar, contudo, que por se conduzir como um
estudo de natureza progressiva, ndo houve a intengdo precipua de
encerrar possiveis discussdes a respeito das tematicas envolvidas,
sendo que se procurou apenas elucidar uma posicdo e sua defesa
guanto ao entendimento sobre a importancia de se contribuir com
subsidios a consolidacdo da Competéncia em Informagdo como drea
de importancia na formagdo basica do bibliotecdrio no contexto

brasileiro. Assim, espera-se que este livro, resultado de um ensaio
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doutoral, possa trazer importante colaboracdo para mais
aprofundamentos e reflexdes sobre esse tema.

Evidencia-se que o processo de ensino-aprendizagem na
contemporaneidade ndo estd relacionado apenas a dimensdo
subjetiva dos sujeitos envolvidos, indo além das habilidades
cognitivas. E necessario refletir, entretanto, questionar e redefinir os
papéis dos sujeitos na educacdo, para que o docente, na qualidade
de mediador desse processo, possa analisar suas prdxis pedagogicas,
constituindo mais possibilidades de aprendizagem com a origem na
necessidade da realidade na qual o aluno estd inserido, mas com o
foco na realidade e demanda da sociedade.

Os protagonistas, docentes e alunos, da sala de aula precisam
refletir e agir de forma colaborativa para as mudangas educacionais
emergentes da sociedade contemporanea. Portanto, sdo necessarios
multiplos papéis e fungdes do docente, além de promover a¢des que
potencializem a criatividade dos alunos. Este é o grande desafio para
os educadores, em especial aos docentes da area da Ciéncia da
Informacdo, pois, constantemente, a sociedade atribui e exige novas
competéncias ao profissional bibliotecario. Para isso, ha necessidade
de selecionar estratégias pedagdgicas que possibilitem o
desenvolvimento da criatividade e da Competéncia em Informacao.

Buscou-se averiguar a importancia do fenémeno da
criatividade para o ensino superior e, por conseguinte, para os cursos
de Biblioteconomia. Ao contrario do que se imaginava, a criatividade

pode ser desenvolvida e aprimorada mediante praticas e por meio da
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formacdo, mas necessita disciplina, dedicacdo, esforco consciente,
trabalho continuo e conhecimento amplo de uma area do saber.

Os modelos tedricos atuais da criatividade e que foram
analisados - Teresa Amabile (Modelo Componencial da Criatividade,
de Mihaly Csikszentmihalyi (Perspectiva de Sistemas) e de Robert
Sternberg (Teoria do Investimento em Criatividade) - sao
considerados padrdes de abordagens confluentes, pois visam ao
estudo da criatividade como um fenémeno complexo multifacetado,
sujeito a influéncias ambientais ou motivacionais. Sdo elementos
fundamentais e inter-relacionados com os padrdes e indicadores da
Competéncia em Informacdo. Nesse aspecto, a formacdo do
bibliotecdrio perpassa varidveis que necessitam de reflexao por parte
do professor, para que os componentes interindividuais sejam
influenciados de forma positiva, contribuindo com a formagdo de
profissionais mais criativos e competentes em informa¢do em suas
acoes.

As inter-relagGes estabelecidas entre as teorias de David
Ausubel — Aprendizagem Significativa, Philippe Perrenoud e Antoni
Zabala — Teorias das Competéncias, a criatividade e os padrdes e
indicadores da Competéncia em Informacdo (ACRL, 2000) tornam-se
subsidios para uma pratica pedagdgica com base no desenvolvimento
de profissionais socialmente responsaveis e conscientes de sua
atitude perante as demandas da sociedade. Essa competéncia é
aplicada em diversos aspectos do cotidiano das pessoas. E, por esse

motivo, o profissional passa a ter um novo papel no atual contexto
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social. Da mesma forma que o docente ndo é mais o transmissor de
conhecimentos acumulados, o bibliotecdrio deixa de ser o
intermedidrio do conhecimento estocado em algum local e com o
usudrio, e passa a ser o mediador entre a necessidade de informacdo
do usudrio e sua competéncia para satisfazer essa necessidade.

Ao se comparar a configuragdo da formacdo atual do
bibliotecdrio as composi¢cbes de programas de Competéncia em
Informacdo sugeridas por Uribe-Tirado (2011), foi possivel inferir que
os cursos de Biblioteconomia no contexto do Brasil ainda estdo na
etapa de iniciacdo de uma estruturacdio de um programa de
desenvolvimento de Competéncia em Informagao.

Ao examinar os documentos do MEC: Lei n29. 394, de 20 de
dezembro de 1996 - Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional e
o Parecer CNE/CES 492/2001 — Diretrizes Curriculares Nacionais do
Curso de Biblioteconomia; Declaragdo Mundial sobre Educagao
Superior no Século XXI: Visdo e Agdo — 1998; Declaragdo de Maceid
sobre Competéncia em Informagdo e o Manifesto de Florianépolis
sobre a Competéncia em Informacdo e as Popula¢des Vulneraveis e
Minorias, utilizando-se da andlise do(s) discurso(s) e na identificacdo
de uma expressao que revelasse a esséncia do sentido das respostas,
procurou-se resgatar o discurso como representacdo do
conhecimento individual, buscando reconstituir uma representacao
social sobre o fendbmeno em foco.

Foi possivel constatar que, em relacdo aos desafios do

desenvolvimento da Competéncia em Informacdo para o ensino
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superior, especificamente aos cursos de Biblioteconomia, h3a
necessidade de posicdo firme da comunidade académica,
principalmente dos gestores educacionais e docentes, para
mudancas profundas no ensino-aprendizagem, recomendando-se
que, nas praticas pedagdgicas decorrentes, seja privilegiada a Colnfo
com a insercao de uma disciplina de teor transversal.

Em relacdo as expectativas do desenvolvimento da
Competéncia em Informacdo (Colnfo) para o ensino superior, de
modo geral, é necessario que haja a constituicdo de agGes voltadas
para a institucionalizacdo de programas, praticas pedagogicas,
politicas e diretrizes, a exemplo de paises desenvolvidos.

A inter-relagdo da criatividade com a competéncia para o
desenvolvimento dessa competéncia é determinante para o
desenvolvimento social, cultural e econémico de um pais. Trabalhar
com essa inter-relagdo requer uma mobilizagdo de conhecimentos
procedimentais, atitudinais e conceituais. Ndo se esquecendo de
mobilizar os novos conceitos com o modelo de ensino para o
desenvolvimento da aprendizagem significativa.

Verificou-se na literatura abordada que o docente, ao se
apropriar do conceito de Competéncia em Informacdo (Colnfo) e p6-
lo em pratica, por meio de intervencGes pedagdgicas, influenciara
positivamente na aprendizagem, pois amplia o grau dessa
competéncia nos alunos. Essas interven¢des colaboram para que eles
possam atuar efetivamente nessa sociedade. Dessa maneira, é

recomenddvel a participagdo em programa de desenvolvimento
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dessa competéncia desde as séries iniciais, ressaltando-se que
envolve aspectos de mudanga de filosofia nas universidades, de
modo a internalizar politicas e diretrizes com tal filosofia a proposta
curricular. Dai a necessidade da existéncia de contribuicdes que
possam oferecer subsidios a consecugao dessa mudanga.

A transposicdo desse cenario para a formagdo do
bibliotecdrio, proposta central deste livro, reside no fato de que ela
ndo estd somente focada em conhecimentos técnicos e tedricos,
razdo do porque ndo garante a efetividade de sua atuacdo no
mercado de trabalho, sendo necessario impulsionar a existéncia de
mudancas significativas na sua formacao, para que estes profissionais
tenham conhecimentos e atitudes que permitam intervir na
sociedade. Essa formagao precisa ser efetivamente critica e reflexiva,
contribuindo para que o Dbibliotecdrio possa reavaliar
permanentemente sua atuagdo, buscando direciond-la rumo aos
principios de humanizagdo e emancipagdo da sociedade e das
pessoas em particular.

Ante o exposto, considera-se que a modelagem conceitual
pedagdgica de desenvolvimento da Competéncia em Informacdo
(MPDColnfo) constituida e exibida como contribuicdo cuja finalidade
é oferecer diretrizes de cunho pedagoégico que envolvem, desde o
planejamento a oferta de conteldo programatico de uma disciplina
e/ou conteldo de natureza transversal, voltados ao desenvolvimento
de habilidades relacionadas aos padrées e indicadores da

Competéncia em Informacdo, poderd oferecer subsidios ao
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desdobramento dessa competéncia como uma disciplina e/ou um
conteudo transversal nos cursos de graduacdao em Biblioteconomia,
além de contribuir para a consolidacdo dessa tematica na Ciéncia de
Informacgdo em interlocugdo com outras areas do conhecimento.

Ressalta-se que a aplicacdo e execu¢do do MPDColnfo em
sala de aula requer entendimento da filosofia da Colnfo, a fim de
que, com a apropriacdo dos principios tedrico-praticos inerentes a
essa competéncia, seja possivel haver também a apropriacdo da
Teoria de David Ausubel - Aprendizagem Significativa, além da
Aprendizagem por Competéncia de Perrenoud (1999; 2000) e Zabala
e Arnau (2010). Isso demanda dos docentes indicadores de
competéncia para ensinar, destacando-se: organizar e dirigir
situagbes de aprendizagens; envolver os alunos em suas
aprendizagens e em seu trabalho; utilizar tecnologias inovativas e
administrar a prépria formagao.

Evidencia-se como requisito fundamental para avaliagdo e
consolidacdo da MPDColnfo a sua implementacdo nos cursos de
Biblioteconomia, para permitir subsidiar estudo metddico dos
processos que a envolvem como disciplina e/ou um contetdo
transversal nos cursos de graduacgdo dessa area. O acompanhamento
da evolucdo de aprendizado por meio da MPDColnfo, que
necessariamente, ocorreria em um periodo relativamente longo para
que os dominios fossem consolidados — poderd oferecer novos

insights a respeito dos processos de ensino-aprendizado e de
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criatividade, uma vez que sua estruturacdo parte de principios
cognitivos humanos.

Espera-se que esta obra, embora representando um passo
inicial na oferta de base tedrica em relagdo a existéncia de disciplina
curricular, possa incentivar os docentes, especialmente dos Cursos de
Graduacgdo em Biblioteconomia, a realizar e experimentar MPDColnfo
como elemento de acbBes pedagdgicas, tendo como base o
desenvolvimento da Competéncia em Informacao.

Por fim, recomenda-se que a Associacdo Brasileira de
Educacdo em Ciéncia da informacdo (ABECIN) se aproxime com ac¢ées
efetivas em relacdo a tematica “Competéncia em Informacdo”, pois,
sendo ela um o6rgdo representativo e de referéncia aos docentes,
podera contribuir para efetivar filosofia no ambito da formagdo

biblioteconébmica no Brasil.
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